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RESUMO 
O presente trabalho reporta-se ao Relatório do Estágio Profissional realizado 
durante o ano letivo de 2014/2015, no desempenho da função de professora 
estagiária de Educação Física, e pretende apresentar todo o trabalho 
desenvolvido no mesmo, numa lógica de análise crítico-reflexiva, fruto de um 
conhecimento pessoal adquirido ao longo da sua concretização. Não é mais do 
que um fiel retrato das minhas vivências, enquanto estudante estagiária, e das 
aprendizagens que foram realizadas, através de uma reflexão constante e 
sustentada, sempre com o objetivo de obter a melhoria da minha prática 
profissional. 
O Estágio Profissional foi realizado na Escola Secundária de Ermesinde, sob a 
orientação da Professora Doutora Paula Silva e do Professor Cooperante 
Eduardo Rodrigues.  
Este documento apresenta cinco capítulos articulados entre si. O primeiro diz 
respeito à Introdução onde é apresentado o contexto da realização do Estágio 
Profissional e o propósito do seu relato. O segundo refere-se ao 
Enquadramento Pessoal, onde são apresentadas as minhas experiências 
pessoais e as expetativas relativas a esta fase. O terceiro incide sobre o 
Enquadramento da Prática Profissional, com a finalidade de dar a conhecer o 
contexto da realização do estágio bem como alguns dos pressupostos sobre o 
ensino. O quarto recai sobre a Realização da Prática Profissional, percorrendo 
as três áreas de desempenho previstas no regulamento do Estágio 
Profissional, todas elas conduzidas por uma análise consciente e reflexiva da 
minha prática, onde é apresentado alguns excertos de reflexões elaboradas ao 
longo do ano letivo. Este capítulo inclui, também, um estudo de investigação 
incidente na temática da emissão do Feedback Pedagógico. Por fim, o quinto 
capítulo recai sobre as Considerações Finais, no qual tento refletir sobre a 
importância de todas estas vivências para o meu desenvolvimento profissional 
enquanto professora de Educação Física.  
Palavras-chave: EDUCAÇÃO FÍSICA, ESTÁGIO PROFISSIONAL, 
PROFESSOR, FEEDBACK PEDAGÓGICO.
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ABSTRACT 
 
This paper reports to the Professional Practicum Report conducted during the 
school year 2014/2015, in the performance of an pre-service teacher of 
Physical Education, and intends to present all the work done during the year, in 
an approach of critical and reflective analysis, result of a personal knowledge 
acquired during the realization of this experience. It is no more than an accurate 
picture of my experiences as an intern student, and learning that were made, 
through constant and sustained reflection, always with the objective of obtaining 
the improvement of my professional practice. 
The Professional Practicum was held at the Ermesinde Secondary School, 
under the counselor of PHD Paula Silva and a cooperative teacher Eduardo 
Rodrigues. 
This document presents five articulated chapters with each other. The first is the 
introduction where the context of the realization of the Professional Practicum 
and the purposes of this report is displayed. The second refers to the personal 
framework, where my personal experiences and expectations regarding to this 
phase will be presented. The third focuses on the Professional Practicum 
Framework, in order to make known the context of the stage completion and 
some areas of performance in the regulation of Professional Practicum, all of 
them conducted by a conscious and reflective analysis of my practice, which is 
presented some excerpts of reflections carried out over the school year. This 
chapter also includes a research study on the topic of the transmission of the 
Pedagogical Feedback. Finally, the fifth chapter talks about the Final 
Considerations, in which I try to reflect on the importance of all these 
experiences to my professional development as a teacher of Physical 
Education. 
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1. INTRODUÇÃO 
 
O presente relatório foi elaborado no âmbito da unidade curricular de 
Estágio Profissinal (EP), inserida no programa de estudos do Mestrado em 
Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da Faculdade de 
Desporto da Universidade do Porto (FADEUP). Este documento reporta-se ao 
meu EP realizado na Escola Secundária de Ermesinda (ESE), enquanto 
professora estagiária de Educação Física (EF). 
Ao longo de toda esta etapa, procurei realizar uma constante análise 
crítico-reflexiva sobre todas as atividades, experiências e vivências, sendo o 
presente documento o culminar de toda essa análise onde é apresentado as 
aprendizagens daí resultantes e a influência na minha formação profissional 
que requereu (e requer) uma procura constante pela melhoria. 
Este processo de EP foi, assim, uma experiência que solicitou um leque 
de tarefas que tive de assumir e saber interpretar de forma a enriquecer a 
minha formação inicial. 
Segundo Rodrigues (2001, cit. por Mourão, 2012), a preparação inicial 
para o exercício profissional de professor requer duas dimensões: uma, 
responsável por uma sólida, exigente e rigorosa formação científica, na área da 
especialidade de ensino e na área das Ciências da Educação (componente 
teórica) e outra, exigente, rigorosa e apoiada no contexto real de trabalho 
(componente prática). Estas dimensões coexistem e não devem ser vistas 
independentes uma da outra nem tão pouco hierarquizadas.  
E foi isto que eu senti. O EP permitiu-me melhorar a preparação para o 
exercício da profissão, enriquecendo, assim, toda a minha formação. 
O presente relatório encontra-se organizado em cinco capítulos. O 
primeiro diz respeito à presente introdução. O segundo incide sobre o 
enquadramento pessoal onde é apresentado um pouco da minha caraterização 
e o que foi o processo de estágio para mim através da confrontação da 
expetativa com a realidade. O terceiro refere-se ao enquadramento institucional 
do EP onde começo por expor o entendimento do que é a escola e a disciplina 
de EF, sendo colmatado com as apresentações do contexto de realização 
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desta etapa, onde é exposto o local de realização do estágio e a turma de 
lecionação pela qual fiquei responsável. 
O quarto capítulo recai sobre a realização da prática profissional, onde 
exponho todo o trabalho desenvolvido nas três áreas de desempenho previstas 
no regulamento do EP – organização e gestão do ensino e da aprendizagem; 
participação na escola e relações com a comunidade; desenvolvimento 
profissional – numa lógica de análise crítico-reflexiva. Por fim, o quinto capítulo 
é apresentado as considerações gerais das vivências e das aprendizagens 
realizadas durante todo este processo. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. ENQUADRAMENTO PESSOAL
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2. ENQUADRAMENTO PESSOAL 
 
2.1. Eu e o meu percurso 
 
Ao contrário do que se passou com a maioria dos meus colegas, o sonho 
de ser professora de EF não nasceu pelo envolvimento desde cedo com o 
desporto ou pela paixão, desde sempre, pelas aulas de EF. Muito pelo 
contrário, quando por volta dos meus 6 anos os meus pais me incentivaram a ir 
para aulas de natação eu recusei. Talvez por ser uma criança muito reservada 
que apesar de gostar de andar de bicicleta, jogar à bola ou andar a trepar 
árvores, preferia estar sozinha a fazê-lo do que estar rodeada de outras 
pessoas que não conhecia. Então, os meus pais não insistiram mais e não me 
envolvi em nenhum desporto até à adolescência. 
Quando chegou à altura de ter a primeira aula de EF, no 4º ano, eu achei 
piada àquelas aulas por serem diferentes do que habitualmente fazia na 
escola, mas mesmo assim não sentia o gosto relevante pelas atividades físicas 
desportivas. E este sentimento perdurou até ao 8º ano. Quando no 9º ano tive 
uma professora estagiária que me deu aulas de EF, à semelhança do que fiz 
este ano, deu-se o despertar do “bichinho” de querer ser professora de EF, até 
hoje não consigo explicar o porquê. Talvez pelo facto de aquela pessoa ser tão 
jovem que fazia com que houvesse uma maior proximidade connosco (sendo 
diferente do que estava habituada até então) e também pela dedicação que eu 
via que ela tinha para connosco, fazia dela um exemplo. 
Até então, a profissão de ser professor foi algo que sempre me tinha 
despertado o interesse. A ideia de transmitir conhecimento, de ajudar uma 
pessoa a formar-se, de dar-lhe competências para toda a vida era algo de 
mágico e que eu achava de uma nobreza transcendente. E a partir desse 
momento, e dado que estava na altura de começar a tomar decisões, pois 
necessitava de escolher uma área, comecei a achar que se calhar era esse o 
meu caminho: ser professora. E a verdade, era que, apesar de não ter uma 
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grande paixão pelo desporto, eu até gostava das atividades que fazia nas aulas 
de EF.  
Nesse mesmo ano, em conversa com alguns colegas de turma, decidimos 
entrar para o desporto escolar na modalidade de basquetebol. O professor 
desta modalidade, à semelhança da minha professora estagiária, tinha uma 
proximidade connosco extraordinária e eu achava-o um exemplo. O exemplo 
de pessoa, de professor e de treinador. E nesse momento decidi 
definitivamente: era esse o caminho que queria seguir - ser professora de EF. 
No 10º ano entrei para o Curso Tecnológico de Desporto na Escola 
Secundária do Castêlo da Maia. Neste curso, vinculado aos aspetos 
organizativos e dinamizadores das atividades desportivas, o desporto era visto 
de um prisma diferente. Um prisma que me agradou e que face às exigências 
que eram impostas, deu-me métodos de trabalho importantíssimos que ainda 
hoje são os princípios por onde me rego: esforço, dedicação e seriedade.  
Findado este ciclo, entrei no ensino superior. Frequentei a licenciatura em 
Educação Física e Desporto Escolar na Universidade de Trás-os-Montes e Alto 
Douro (UTAD). Considerando que esta formação não era suficiente, matriculei-
me no mestrado que hoje frequento. 
Toda a minha formação serviu não só para me dar conhecimentos 
importantes mas também para descobrir quem sou, a forma como trabalho e 
principalmente quais são os meus pontos fortes e fracos no que a isso diz 
respeito. Tendo em consideração isto, sei que tenho algumas potencialidades e 
algumas dificuldades que devem ser alvo da minha atenção. 
As minhas dificuldades passam muito por, por vezes, sentir alguma 
insegurança durante a lecionação por achar que não possuo conhecimento 
suficiente sobre as modalidades em questão para as poder ensinar. Isto 
acontece principalmente nas modalidades específicas de futebol, andebol e 
dança. Este foi um dos principais pontos que tentei focar a minha atenção este 
ano para poder melhorar de forma a evoluir na minha prestação enquanto 
professora. Em termos mais gerais, outra das minhas grandes dificuldades é 
conseguir gerir o tempo de trabalho principalmente sendo trabalhadora-
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estudante. Tenho tendência em deixar tudo para a “última” e depois tenho 
dificuldade em concluir tarefas no tempo previsto. 
Pelo contrário, uma das minhas grandes potencialidades julgo ser a 
minha capacidade de trabalho pois quando tenho tarefas a realizar esforço-me 
a 200% e consigo cumprir com distinção. Para além disto, em termos de 
lecionação, julgo ser bastante eficaz na minha capacidade reflexiva o que me 
ajuda bastante a melhorar constantemente a minha prática e o meu 
desempenho enquanto professora. 
 
 
2.2. Estágio Profissional: na 
confrontação entre a expetativa e a 
realidade 
 
À semelhança do que se passa com todas as pessoas antes de encarar 
algo que se sabe que vai vivenciar, criei expetativas em relação ao meu estágio 
profissional. Felizmente (acho eu!), posso dizer que a realidade correspondeu 
em grande parte às expetativas que tinha.  
Desta etapa esperava, antes de mais, poder ser um local onde pudesse 
experimentar e vivenciar tudo aquilo que aprendi ao longo de vários anos de 
formação em contexto de faculdade (e em particular no último ano) de forma a 
adquirir de forma mais sustentada o ‘conhecimento em ação’.  
Principalmente, pretendia aplicar toda a teoria aprendida para conseguir 
realizar de forma mais sustentada a relação teoria-prática e “absorver” as 
aprendizagens daí feitas.  
Segundo Anderson (1982) a conversão do conhecimento declarativo em 
processual trata-se da aplicação do conhecimento teórico (declarativo) na 
prática (processual), sendo exatamente esta conversão que esperava vivenciar 
durante o EP. Posso dizer que realmente consegui o que esperava. Esta fase 
foi uma excelente proporcionadora de conhecimento ao permitir-me vivenciar 
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na prática tudo o que haveria aprendido durante vários anos nos bancos da 
faculdade. Aliás, sem querer descurar a formação inicial, mas os ensinamentos 
teóricos por si só não são suficientes e agora tenho a plena consciência disso. 
Durante esta fase deparei-me com várias situações em que enfrentei o “choque 
da realidade” devido a esta dicotomia: aquilo que nos é ensinado em contexto 
de faculdade versus o que realmente acontece. Este problema só surgiu (e só 
foi resolvido) porque tive de experimentar o conhecimento em ação através da 
realização do EP, dando-me competências para conseguir fazer esta ligação 
harmoniosa ao longo de toda a minha prática docente. Desta forma, do estágio 
profissional não esperava mais do que conseguir esta vantagem: adquirir 
competências através do conhecimento em ação. 
Quanto à minha turma de lecionação, pelos primeiros tempos de contato 
que tive com eles, esperava ser uma turma de grande discrepância em termos 
de disponibilidade motora e de motivação para as aulas. Esta expetativa de ter 
alunos com uma discrepância de disponibilidade motora realmente foi 
verificada. Tive alunos com grandes competências motoras e outros com muito 
poucas. Já no que diz respeito à motivação, esta expetativa correspondeu à 
realidade nos primeiros tempos de lecionação. A partir de dada altura, os 
alunos com pouca motivação começaram a demonstrar grande vontade em 
estar nas aulas de Educação Física e uma grande vontade de querer fazer e 
aprender mesmo quando poucas competências tinham. Este, para mim foi um 
ponto muito positivo e muito agradável de assistir. E considero que isto só foi 
possível devido a uma das expetativas que já tinha da turma e que realmente 
se verificou: a turma foi propícia ao bom clima de trabalho, aprendizagem e 
relacionamento, permitindo-me desenvolver um bom trabalho com eles e 
permitindo-me reverter situações de pouca predisposição para as aulas. 
Relativamente ao meu Núcleo de Estágio, ambicionava ser um grupo 
sólido que estivesse predisposto a trabalhar, a aprender e a ajudar-nos 
mutuamente. Expectava que fosse um local onde pudesse partilhar as 
questões, as angústias, as experiências vividas e as aprendizagens adquiridas 
para que pudéssemos evoluir juntos nesta etapa que nos é comum. Esta 
expetativa correspondeu exatamente à realidade. Apesar de existir uma colega 
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que não terminou esta etapa, este grupo de trabalho evidenciou-se como um 
grupo bastante sólido, bastante cooperativo, com uma vontade enorme de 
querer “crescer” e principalmente com vontade de querer “crescer” juntos. 
Quanto ao grupo de EF, inicialmente, revelou-se muito integrador, familiar 
e unido, recebendo-nos de braços abertos como membros desta família já 
estabelecida. Assim, deste grupo esperava nada mais do que apoio e 
disponibilidade em qualquer situação, esperando que estivessem sempre 
disponíveis para ajudar-nos quando precisássemos. Considero que estes 
corresponderam em parte ao que esperava. Sempre que precisávamos de algo 
demonstraram-se disponíveis para nos ajudar, no entanto, embora não fossem 
todos, considero que poderiam ter estabelecido melhor relação tanto comigo 
como com os meus colegas se não nos vissem apenas como estagiários e 
ajudantes das atividades desportivas que eram desenvolvidas na escola. Desta 
forma, expetava da parte deles que me vissem como uma colega mais nova (e 
com menos experiência) e não como uma ajudante do grupo. 
Relativamente ao Professor Cooperante Eduardo Rodrigues, dele 
esperava a partilha de conhecimentos e a disponibilidade que parecia 
apresentar nos primeiros dias de contato. Ambicionava que fosse uma pessoa 
que não um mero avaliador mas sim um “guia” neste caminho da descoberta, 
estando atento à minha prestação de forma a fornecer-me os feedbacks 
necessários no sentido de melhorar cada vez mais e melhor o meu 
desempenho em todas as áreas na lecionação. Considero que este 
correspondeu muito bem às minhas expetativas. Foi mais um orientador e um 
conselheiro neste caminho da descoberta do que avaliador, sendo aquilo que 
ambicionava. Para além disto, foi uma pessoa que sempre nos deu liberdade 
para experimentar e incentivou-nos a sermos nós a procurar as respostas para 
os nossos problemas. Para mim, embora no início fosse um pouco frustrante 
não ter as respostas dadas para os problemas com que me deparava, 
reconheço que foi uma boa estratégia e que resultou muito bem, pois “obrigou-
me” a ser ativa na identificação e na resolução dos meus problemas. Este 
habitou-nos, também, à sua partilha de experiências e de conhecimentos que 
enriqueceu o meu crescimento profissional. 
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Quanto à Professora Orientadora Paula Silva, dado à sua larga 
experiência e ao seu vasto conhecimento, espectava que fosse a principal 
impulsionadora do meu crescimento académico sendo igualmente atenta à 
minha prestação de forma a fornecer-me os feedbacks necessários para o meu 
crescimento profissional. Considero que esta correspondeu às minhas 
expetativas. Demonstrou-se sempre muito disponível e prestável para me 
ajudar e, para surpresa minha, também sempre foi uma pessoa muito 
compreensiva e “muito prática”, ajudando a simplificar situações que tinha 
tendência a complicar. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. ENQUADRAMENTO 
INSTITUCIONAL
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3. ENQUADRAMENTO INSTITUCIONAL 
 
3.1. Um ponto de vista da instituição 
escola 
 
No meu entendimento, a escola é um instrumento estrutural da sociedade 
em que se vive que tem como objetivo cumprir o ato de educar. Pretende 
formar o cidadão, dotá-lo de conhecimentos e ferramentas que o permita viver 
em harmonia na sociedade em que se insere. As suas funções são vastas e 
não passa só pela transmissão do conhecimento académico. Para Patrício 
(1990) estas passam pela função pessoal, social, cívica, profissional, cultural e 
de suplência da família. No entanto, quando operacionalizado, ainda 
registamos que em alguns casos a escola contínua a ser unidimensional, 
cumprindo somente a dimensão curricular. O mesmo autor crê que esta escola 
“é insuficiente, qualitativamente, para as exigências da educação 
contemporânea”, sendo fruto da sociedade industrial em que se tornou um 
instrumento desta. 
Na minha opinião, a instituição escola deve garantir a educação para 
todos, deve assegurar a formação pessoal, intelectual, cultural, social, e física 
de todas as crianças e jovens da nossa sociedade, deve atender às 
dificuldades de cada um, para que todos possam desfrutar de aprendizagens 
plenas e enriquecedoras, para que as suas potencialidades sejam exploradas 
ao máximo e não ser meramente uma cumpridora dos currículos delineados. 
Desta forma, devemos ver as escolas como instituições capazes de formar 
Homens, na sua íntegra, através da transmissão de conhecimentos científicos 
e valores culturais e sociais, procurando nunca se descurar da sociedade em 
que está inserida. 
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3.2. A Educação Física: da sua defesa ao 
meu entendimento 
  
A EF, enquanto disciplina, é contemplada nos planos curriculares do 
ensino nacional desde o ensino básico ao secundário, porém nem todos 
percebem o porquê da sua existência nos mesmos. Principalmente: não 
entendem a sua necessidade. Para mim, esta é uma das maiores batalhas que 
nós, professores de EF, temos de travar em prol de conseguirmos afirmar a 
nossa disciplina e revertermos a desvalorização que a mesma tem sofrido hoje 
em dia. 
Mas, então, porquê é que a EF existe e é obrigatória nos planos 
curriculares? Qual é a sua necessidade na formação dos alunos?. De acordo 
com Rosado (2011), a EF e o Desporto desempenham um papel importante 
não só no desenvolvimento físico mas, também, na área de desenvolvimento 
pessoal, social e moral dos estudantes. Deste modo, a EF é a única disciplina 
que trabalha 3 domínios (domínio psicomotor, cognitivo, e social) sendo a mais 
polivalente do currículo escolar. Enquanto as outras trabalham essencialmente 
o domínio cognitivo, a EF trabalha estes 3 domínios ao mesmo tempo. Mais do 
que seres cognitivos, nós somos seres físicos e sociais, e a EF prepara os 
alunos nestas componentes que se irão refletir ao longo da sua vida futura. 
É notório que há cada vez menos crianças a terem práticas lúdicas e 
desportivas aquando da sua infância. Se em outros tempos era prática comum 
as crianças andarem a brincar na rua e vivenciarem oportunidades de se 
desenvolverem livremente e de uma forma mais abrangente, hoje em dia isso 
não acontece fruto das sociedades cada vez mais restritas e urbanas. Em 
resultado disso, tem-se verificado que falta competências a nível psicomotor às 
crianças e jovens. Numa verdade dura e crua, as crianças dos dias de hoje não 
sabem correr, saltar, lançar, (...). Competências-base que são essenciais para 
a formação correta da pessoa enquanto ser físico. Desta forma surge a EF com 
um papel primordial para combater esta falta de práticas lúdicas e desportivas 
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e consequentemente esta carência das habilidades motoras essenciais para o 
ser humano.  
Para além desta carência na componente física, a EF tenta “preencher” 
necessidades que se tem verificado nas componentes socias. Constata-se uma 
sociedade habituada ao facilitismo, à falta de ética e de respeito pelo próximo, 
tal como afirma Bento (2012). Na EF trabalha-se essencialmente na relação 
com os outros, no respeito pelos colegas, na aceitação das vitórias e das 
derrotas, na chamada de atenção para o que é incorreto (violência, doping, 
batota, …). Trabalha-se também no incremento de valores de superação, de 
persistência, de partilha. Valores estes que são fundamentais para se formar o 
ser humano na sua plenitude enquanto cidadão. 
Mais. Vários estudos nesta área (importância da EF), tem demonstrado 
uma correlação positiva entre bem-estar, a quantidade de EF/Atividade 
Desportivas e resultados escolares. Ou seja, ao que tudo indica, os alunos que 
se dedicam à prática de atividades desportivas, quer seja através da EF ou de 
atividades desportivas fora da mesma, apresentam um bem-estar geral 
superior aos outros alunos e apresentam também melhores resultados a nível 
de sucesso escolar. Assim, parece que esta disciplina apresenta um efeito 
extremamente positivo nas outras.  
E ao referenciarmos este aspeto da prática de atividades desportivas na 
EF ou fora desta, leva-nos a um dos argumentos que mais têm sido 
referenciados pelas pessoas na desvalorização desta disciplina: os alunos 
praticarem atividades desportivas fora do contexto escola e assim não 
necessitarem da EF. É importante salientar que há bastantes alunos 
associados a uma prática desportiva num clube/associação, porém esta 
situação ainda continua a só estar ao alcance de poucas elites que ainda 
restam na conjetura atual do nosso país. Assim é necessário focar que nem 
todos os alunos têm possibilidade de praticar atividades desportivas fora do 
contexto escola, e muito menos acompanhado por um profissional com 
conhecimentos fundamentados da área, logo a EF ainda continua a ser o único 
meio que alguns alunos têm de ter acesso aos inúmeros benefícios de praticar 
atividades desportivas. 
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E ao apresentar este raciocínio pode-se induzir (erradamente) que 
aqueles que praticam as tais atividades desportivas fora do contexto da EF não 
necessitam então da EF. Porém, é necessário referir que maior parte dos 
alunos que as praticam estão associados a clubes, associações, filiações, e 
afins, e nestes locais os objetivos a que se propõem trabalhar são 
completamente distintos dos objetivos da EF. Enquanto nos primeiros os 
objetivos prendem-se predominantemente com o desenvolvimento das 
capacidades físicas para que os atletas consigam ser melhores no desporto em 
questão, a EF é mais polivalente, trabalhando várias modalidade para dotar o 
aluno de capacidades que sejam transversais a todos os desportos e 
capacidades que sejam utilizadas no seu dia-a-dia. Para além disto, a EF 
também dota os alunos de capacidades que vão muito para além das 
competências físicas. Desenvolve os alunos nas suas dimensões éticas, de 
valores e de sociabilização que os clubes não dão tanta ênfase.  
Desta forma, e por tudo isto, não é compreensível a desvalorização que 
esta disciplina tem sofrido e a falta (ainda) de compreensão da sua 
necessidade nos planos curriculares nacionais.  
Um dos “defensores” da EF tem sido o Professor Catedrático Jorge 
Olímpio Bento, que em carta aberta ao Ministro da Educação, a propósito da 
redução do número de horas da disciplina e a passagem desta para opcional 
no ensino secundário, destaca isto mesmo:  
 “Prescindir do Desporto ou afrouxar na sua promoção e no cultivo do seu 
ideário equivale a empobrecer os cidadãos nas dimensões técnicas e motoras, 
éticas e estéticas, cívicas e morais, anímicas e volitivas; e a favorecer a 
proliferação do laxismo e relativismo, do individualismo e da indiferença” 
(Bento, 2012, p. 7). 
O meu entendimento desta disciplina e da forma como deve ser 
desenvolvida passa por tudo o que foi sendo mencionado. Ela é necessária e 
tem de trabalhar o corpo, a mente e o social, em perfeita harmonia, através do 
jogo e do movimento, para conseguir formar homens e mulheres na sua 
plenitude. Cabe ao professor de EF cumprir este propósito. Para isto, o seu 
trabalho tem de contemplar aqueles três domínios em estreita correlação, aula 
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após aula, de forma a corresponder ao que se pretende para o 
desenvolvimento dos alunos e justificar a necessidade desta disciplina. 
 
3.3. O local de realização do Estágio 
Profissional: Escola Secundária de 
Ermesinde 
 
A ESE situa-se na freguesia de Ermesinde, no concelho de Valongo, 
possuindo uma oferta educativa que se estende desde o 5º ano de 
escolaridade até ao 12ºano, em regime diurno, com cursos profissionais 
incluídos. Possuí ainda oferta educativa em regime noturno.  
A maioria dos professores desta escola apresentam idades elevadas com 
muitos anos de docência, o que faz dela um local com profissionais altamente 
experientes. Isto é uma situação que me chamou a atenção. Verificava-se a 
falta de professores mais novos. 
A escola em si também apresenta muitos anos de existência (mais de 40 
anos) o que faz dela um espaço com grande história na formação de pessoas. 
É também uma escola com uma longa tradição no âmbito do Estágio 
Profissional, com ótimas referências, que fez com que fosse uma das minhas 
opções de escolha de local onde realizar esta etapa. 
A nível de instalações, esta escola apresenta-se um pouco degradada. Os 
espaços para a EF são suficientemente razoáveis para a lecionação embora o 
material desportivo não seja muito e maior parte dele apresente-se deteriorado. 
Esta apresenta alguns casos de alunos indisciplinados e problemáticos, 
inseridos em contextos familiares difíceis, que faz com que o seu projeto 
educativo passe por estabelecer medidas de atuação face a este problema, 
tentando promover o gosto destes alunos pela aprendizagem com 
consequência no seu sucesso pessoal e académico. Talvez devido a esta 
situação é que a escola apresente uma boa oferta em cursos profissionais 
onde é visível um bom número de alunos matriculados. Ainda assim, pelo que 
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me fui apercebendo, a escola ainda apresenta alguns problemas neste aspeto. 
Apesar da oferta destes cursos ser bastante generosa, sendo uma forma 
alternativa para os alunos pouco motivados e pouco interessados no ensino, 
continua a ser uma estratégia pouco eficaz para a prevenção da indisciplina. 
No que diz respeito à disciplina de EF, o seu projeto curricular tenta fazer 
a articulação com os programas da disciplina estabelecidos para cada ano de 
escolaridade em articulação com os objetivos definidos pela própria escola e 
em função das condições que a mesma apresenta para a lecionação. Assim, 
neste documento é referenciado todas as modalidades, disciplinas das 
modalidades e conteúdos que devem ser lecionados em cada ano de 
escolaridade, sendo apresentado as modalidades obrigatórias de lecionação e 
as opcionais. Este é um dos documentos mais importantes quando um 
professor se encontra a organizar o planeamento geral das aulas pois é aquele 
que diz aquilo que deverá ser lecionado ou não. Quando comecei a minha 
lecionação, ao fazer o planeamento anual das aulas, este documento, a par do 
plano anual de atividades e do roulement de instalações, foi um dos que mais 
teve influência nas tomadas de decisão que foram feitas. Desta forma, embora 
o professor tenha liberdade para tomar as decisões sobre a lecionação das 
aulas, deve fazê-lo respeitando este documento para que haja uma 
concordância nas diretrizes a serem seguidas. 
Tal como já referenciado, o roulement de instalações também é um dos 
documentos mais importantes quando decisões sobre a lecionação tem de ser 
tomadas. Durante todo esta fase de lecionação, este foi um dos documentos 
que mais consultei e mais utilizei no planeamento das aulas. Este apresenta os 
espaços físicos que cada professor deve utilizar em cada dia que leciona. 
Desta forma, dado existirem dois tipos de espaço (interior e exterior), o 
professor deve tomar a decisão mais adequada das matérias a lecionar em 
função dos espaços mais apropriados para cada matéria. Este é um 
documento que garante a regulação e a igualdade de acesso aos espaços por 
parte dos professores de EF. Assim, este acaba por ser o documento que mais 
restringe a ação de um professor pois é ele que dita o que será lecionado e 
quando será lecionado. Isto pode ser muito condicionante para o professor pois 
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(indiretamente) acaba por decidir os conteúdos a serem ensinados em função 
dos espaços e do tempo em que tem acesso a eles do que em função da 
evolução dos alunos, sendo este um dos principais problemas com que me 
deparei. 
 
 
3.4. A turma de lecionação: um 10º ano 
 
A minha turma de lecionação foi um 10ºano. Era constituída por 20 
alunos, 11 do sexo feminino e 9 do sexo masculino. Apresentava uma média 
de idades de 15 anos. 
Das informações que estão registadas nos processos dos alunos bem 
como dos inquéritos respondidos no início do ano letivo, destes 20 alunos 
apenas 3 reprovaram alguma vez.  
Sobre a sua situação familiar, apenas dois alunos apresentava um dos 
pais como desempregado, não existindo nenhum aluno em que ambos os 
parentes estivessem em situação de desemprego. A maior parte dos pais dos 
alunos apresentava habilitações literárias ao nível do 12ºano, existindo apenas 
uma aluna que apresentava um dos pais com habilitações literárias ao nível do 
4ºano. Estes indicaram também fazerem uma média de 4 refeições por dia e a 
grande maioria feitas em casa. 
Quanto à sua situação desportiva, 8 alunos indicaram não realizar 
nenhum desporto com regularidade. A grande maioria indicou também que 
gostava das aulas de EF (17 alunos). Quando questionados sobre problemas 
de saúde impeditivos de realizar as aulas, todos eles indicaram não ter 
qualquer tipo de problema. 
A maior parte desta turma, adveio de outras escolas sendo uma turma 
que no início não se conheciam muito bem uns aos outros e demonstravam 
alguns comportamentos irrequietos, pela novidade com que se deparavam, 
sendo este um dos meus maiores desafios quando comecei a lecionar: 
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assegurar o controlo da turma e o controlo dos comportamentos indisciplinares. 
Esta, no início, também mostrava ser uma turma com poucos métodos de 
trabalho e pouco predisposta para as aulas. Ao final de algum tempo de 
lecionação, a turma começou a demonstrar grandes melhorias na sua 
predisposição, ganhando métodos de trabalho e apresentando autonomia, bem 
como na sua motivação para as aulas de Educação Física, acabando por ser 
uma turma com a qual se trabalhava muito bem e conseguia-se desenvolver 
um bom trabalho, conseguindo ter criado uma excelente relação com eles. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4. REALIZAÇÃO DA PRÁTICA 
PROFISSIONAL  
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4. REALIZAÇÃO DA PRÁTICA 
PROFISSIONAL  
 
4.1. Área 1 - Organização e gestão do 
ensino e da aprendizagem  
 
4.1.1. Os primeiros contatos: as primeiras 
aulas 
  
Chegou o ambicionado momento de dar a primeira aula, de ter o primeiro 
contato com os alunos. Antes de chegar este momento, eu, juntamente com os 
meus colegas de núcleo, haveríamos já tido três reuniões com o professor 
Eduardo para, para além de conhecermos a escola, os espaços de aula e 
fazermos as devidas apresentações, discutirmos a forma como iria decorrer o 
estágio e discutir a forma como deveriam decorrer as aulas na primeira 
semana. Assim, foi-nos indicado pelo professor Eduardo que esta semana 
deveria de servir para conhecer os alunos e para nos darmos a conhecer. Na 
primeira aula – de 50 minutos – apenas faríamos uma breve apresentação 
nossa e explicaríamos o funcionamento das aulas. E assim foi. Confesso que 
este dia chegou mais rápido que o que imaginava e um turbilhão de 
pensamentos e de emoções passavam em mim. Era uma mistura de 
excitamento e de ansiedade por querer conhecer os alunos, começar a 
desenvolver o trabalho com eles, de querer começar logo a enfrentar esta 
etapa, misturado com o receio do “desconhecido”, de não saber como seriam 
os meus alunos, se seriam uma turma fácil de trabalhar, se iria conseguir 
cumprir o propósito de ensinar e, principalmente, se iria conseguir ser bem-
sucedida nesta etapa de estágio profissional. Mas a meta para a primeira 
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semana estava traçada: conhecer os alunos e dar-me a conhecer. E, 
excitamentos e receios à parte, tinha de cumprir aquele objetivo. E cumpri.  
Na primeira aula, embora gostasse de ter ficado a conhecer melhor os 
meus alunos, devido ao pouco tempo que tinha disponível para o efeito e 
sabendo que na aula seguinte estes iriam preencher os inquéritos com os 
dados sobre eles, decidi que o mais importante era dar a conhecer as regras 
de funcionamento das aulas – “as regras do jogo” – e dar-me a conhecer.  
 
 
 “Expliquei aos alunos a minha situação de professora estagiária e o contexto 
da minha formação dando-lhes a perceber o porquê de ser uma professora 
tão jovem. Achei importante este aspeto ficar bem esclarecido uma vez que 
verifiquei a visível surpresa deles quando me apresentei à sua frente como 
professora da disciplina.” 
 Reflexão aula nº1 - 16/09/2014 
 
Por este excerto, pode-se verificar que para mim este foi um dos pontos 
mais marcantes da primeira aula. O dar-me a conhecer. Sinceramente, não 
pensei dedicar muito tempo a esta tarefa, mas face à visível surpresa deles 
achei que tinha de dedicar algum tempo a esta tarefa. Este dar-me a conhecer 
passou por explicar-lhe como me chamava, o meu percurso académico, a 
forma como encarava esta etapa que era minha mas no qual eles iriam fazer 
parte, dando a conhecer a forma como pretendia trabalhar e, principalmente, o 
que expectava deles. 
Findas as apresentações, faltava-me conhecê-los. Isto só foi possível nas 
aulas seguintes. Através do preenchimento dos inquéritos individuais foi-me 
possível saber um pouco mais sobre eles a nível pessoal mas faltava-me 
conhecê-los a nível motor para saber se eram alunos com grande 
predisposição motora ou não. Este era um dos pontos nos quais o professor 
Eduardo nos tinha alertado que era preciso tocar: conhecer os alunos a nível 
motor. E o objetivo de conhecê-los passava por isso também. Desta forma, 
naquela primeira semana, decidi estabelecer um conjunto de atividades que me 
permitissem conhecê-los nesse domínio. Estas atividades foram jogos pré-
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desportivos que eu achava que me permitiriam conhecer a turma e ao mesmo 
tempo abrir canais de comunicação e de relacionamento que eu achava que 
eram necessários por, à partida, eu saber que a turma era nova e a maior parte 
dos alunos não se conhecerem uns aos outros. De facto, com estas atividades 
eu consegui conhecer melhor a turma, porém, devido à má escolha dos jogos, 
estes não permitiram abrir canais de comunicação tão bem como gostaria e 
não me permitiu “traçar” o panorama geral da turma a nível das suas 
competências nas diferentes modalidades. Apenas consegui identificar os 
alunos com maior e menor predisposição motora. Precisava de saber mais. 
Precisava de saber as competências deles nos diferentes tipos de desporto 
para conseguir planear todo o trabalho que era necessário ser desenvolvido. 
Desta forma, entramos na segunda semana de lecionação. Novamente, 
antes de começarmos, tivemos nova reunião com o professor Eduardo. Nesta, 
este alertou-nos para a necessidade de nesta semana de trabalho precisarmos 
de conhecer os alunos a nível das suas competências motoras. Era necessário 
aplicar a bateria de teste do protocolo Fitnessgram para além de começarmos 
com as avaliações diagnósticas necessárias à planificação do trabalho. E 
assim foi. Nas aulas desta semana realizei os testes inerentes a esse protocolo 
e como precisava urgentemente de saber as competência dos alunos não a 
nível da sua predisposição geral, mas sim nas diferentes modalidades, apliquei 
um conjunto de atividades que me permitiriam chegar a esse objetivo: 
 
 
“(…) foi realizado a avaliação inicial dos alunos onde estes realizaram um 
pouco de várias modalidades: futsal, andebol, basquetebol e voleibol. A 
escolha destas modalidades prendeu-se com o facto de cada uma delas 
representar um tipo de desporto diferente – modalidade invasiva de controlo 
pedal, modalidade invasiva de controlo manual e modalidade não invasiva – 
e, assim, permitir percecionar o “panorama” geral da turma em vários tipos de 
desportos.” 
 Reflexão aula nº5 e 6 - 29/09/2014 
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Desta forma, consegui traçar um panorama geral da turma de forma mais 
concreta para conseguir planificar todo o trabalho que era necessário ser 
desenvolvido, em função das necessidades deles.  
A partir daqui estava pronta para entrar na fase seguinte: começar a 
planear a lecionação. 
 
 
4.1.2 As conceções e os planeamentos 
como a base para o ensino 
 
Antes de se partir para a lecionação é necessário estabelecer o que se 
vai lecionar, quando, como e com que finalidade. Para isto é necessário 
planear. Segundo Bento (2003) a didática prescreve, desde há décadas, como 
tarefas intimamente associados e centrais do professor, a planificação, a 
realização, a análise e a avaliação do ensino. Desta forma, planear é uma das 
inerentes à função de professor. 
De acordo com o mesmo autor, o planeamento significa uma reflexão 
pormenorizada acerca da direção e do controlo do processo de ensino numa 
determinada disciplina e é o elo de ligação entre as pretensões, imanentes ao 
sistema de ensino e aos programas das respetivas disciplinas, e a sua 
realização prática (Bento, 2003). 
Desta forma, é necessário compreender, em primeiro lugar, essas 
pretensões do sistema de ensino e dos programas da disciplina, pois o planear 
não parte – nem pode partir - do nada. Para isto, antes de começar a 
planificação foi necessário analisar os documentos que são as diretrizes do 
ensino e que transmitem essas pretensões ao nível da disciplina de EF. 
Ainda antes de realizarmos a primeira reunião com o professor Eduardo, 
este disponibilizou-nos para análise esses mesmos documentos. Foi-nos 
fornecido os planos nacionais de Educação Física, o Projeto Curricular de 
Educação Física, o Projeto Educativo da Escola e o Regulamento Interno da 
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mesma. Estes documentos foram alvos da minha análise e compreensão. 
Ainda assim, para mim, o documento mais importante e que mais utilizei ao 
longo do ano foi o Projeto Curricular de Educação Física pois este acaba por 
ser já a adaptação de todos os outros ao contexto real em que se irá lecionar. 
O planeamento, segundo Bento (2003), relaciona-se com a direção 
essencial das exigências e conteúdos programáticos com a situação 
pedagógica concreta. Ou seja, torna-se fundamental que as indicações 
programáticas estabelecidas a nível nacional sejam ajustadas perante o 
contexto em que se leciona. Ainda segundo o mesmo, este ajustamento 
relativo às indicações centrais à situação concreta é necessário em todas as 
circunstâncias, tanto mais que as condições de cada escola - e mesmo no 
interior da mesma escola – são bem distintas (qualificação e empenhamento 
dos professores, estado do rendimento e comportamento dos alunos, nível e 
domínios da pratica desportiva extralectiva e extra-escolar, condições materiais 
e até climatéricas e territoriais). Desta forma, o Projeto Curricular de Educação 
Física acaba por ser a tradução desta diretriz, comprovando o porquê de, para 
mim, ser o documento mais importante. 
De acordo com Bento (2003), a planificação deve ser orientada para uma 
aprendizagem segura e eficaz, para a apropriação, por todos os alunos, de 
conhecimentos e capacidades. Deste modo, a planificação tem de ser ajustada 
ao contexto e aos alunos que temos à nossa frente de forma a conseguirmos 
alcançar essa denominada “aprendizagem segura e eficaz”. Para além disto, a 
planificação não é algo estanque nem o pode ser. Caso contrário, podemos 
colocar em causa a aquisição dessa aprendizagem. Este para mim foi um dos 
pontos difíceis de lidar na lecionação pois sentia a necessidade de adaptar o 
meu planeamento e fazia-o mas muito condicionada, tentando fugir o mínimo 
que possível ao que tinha planeado no início do ano (através do planeamento 
anual) ou no início de cada unidade temática. Apesar de termos sido várias 
vezes aconselhados pelo professor Eduardo Rodrigues de não termos receio 
em mudar completamente o que planeamos e de até, se fosse necessário, não 
dar o número de modalidades previstas no Projeto Curricular de EF, eu tentava 
ao mínimo não o fazer e quando o fiz, no 3º período escolar por conselho do 
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professor cooperante, fi-lo um pouco a medo. Talvez por garantir mais 
segurança na minha ação o seu cumprimento.  
De acordo com Bento (2003), o planeamento divide-se em 3 níveis, sendo 
o primeiro nível o plano anual, o segundo nível as unidades temáticas ou 
didáticas na condição de planeamentos periódicos e por fim o terceiro nível, 
mais concretamente o projeto de aula. Ainda segundo o mesmo, as pedras 
basilares dos planos de preparação do ensino são: as categorias didáticas que 
são objeto de decisão, o período de tempo e de ensino contemplado (plano 
anual, plano de unidade didática, plano ou projeto de cada aula). Desta forma, 
após aquelas primeiras aulas, após conhecer os alunos e perceber na 
generalidade as suas necessidades, estava na hora de concretizar esta ideia – 
de começar a planear nos 3 níveis. Estava na hora de começar a adaptar as 
diretrizes gerais às necessidades dos meus alunos. 
 
 
4.1.2.1 O plano anual e o roulement de 
instalações  
 
Um dos primeiros planeamentos que tem de ser estabelecido é o 
planeamento anual. Segundo Bento (2003), este é “um plano de perspetiva 
global que procura situar e concretizar o programa de ensino no local e nas 
pessoas envolvidas”. Ainda segundo o mesmo, este tem de ser exequível, 
didaticamente exato e rigoroso, que oriente para o essencial com base nas 
indicações programáticas e em análises da situação da turma e da escola 
(Bento, 2003). 
Foi desta maneira que estabeleci este documento. Tentando concretizar o 
ensino nos meus alunos tendo em consideração as necessidades que eu 
verifiquei que estes tinham, o plano anual de atividades já definido pelo grupo 
de EF e o roulement de instalações estabelecido pelo mesmo grupo. Tentar a 
harmonia entre estas três componentes não foi fácil e colocou-me algumas 
dificuldades. A primeira dificuldade porque o plano anual de atividades do 
grupo de EF é um calendário já pré-estabelecido ao qual temos que nos 
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adaptar; a segunda dificuldade porque o roulement de instalações, embora seja 
necessário para garantir a igualdade entre todos no acesso aos diversos 
espaços e matérias, é o que “dita” que tipo de modalidades podem ser 
lecionadas e a quantidade de tempo. Desta forma, este acaba por ser dos 
documentos mais limitadores do trabalho de um professor. E este, tal como o 
plano anual de atividades do grupo de EF, salvo alguns acontecimentos, não é 
passível de mudança e deve ser respeitado. Para mim, este documento 
condiciona muito o trabalho de um professor e deveria ser repensado a forma 
como está a ser utilizado.  
De um ponto de vista pessoal, considero que seria melhor estratégia serem os 
professores no início do ano letivo, após serem feitas as avaliações iniciais e 
terem sido feito o diagnóstico das necessidades dos alunos, em diálogo entre 
si, tentarem chegar a um acordo sobre a ocupação dos espaços disponíveis, 
em função das matérias que pretendem lecionar e o tempo de duração, 
cabendo sempre ao responsável pelo grupo da disciplina garantir a equidade e 
o acordo entre todos. Corroborando esta linha de pensamento surge Piéron 
(1999) ao referir que o planeamento do ensino tem que obedecer a uma 
tomada de decisão do docente, principalmente em função do aluno e da 
matéria de ensino. 
Tendo em consideração todas estas condicionantes, o planeamento anual 
acaba por ser dos documentos mais trabalhosos na sua elaboração, mas que é 
necessário para que o trabalho possa decorrer da melhor forma, respeitando as 
diretrizes gerais. 
No plano anual tentei sempre conjugar as atividades previstas pelo grupo 
de EF com as modalidades que tinha de lecionar, a fim de realizar um trabalho 
contextualizado. Por exemplo, quando foi realizada a semana da orientação na 
escola encontrava-me a lecionar essa modalidade aos meus alunos. 
Considerei (e ainda considero) que é o mais adequado e é bastante benéfico 
para os alunos pois mostra um trabalho contextualizado. Ainda assim, julgo que 
me “prendi” demasiado a este documento o que me limitou a nível de trabalho 
a desenvolver com os alunos pois eles necessitavam de mais tempo de 
lecionação de algumas matérias, mas devido ao trabalho já estar planificado 
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assim e tendo em consideração que eu achava que os conteúdos 
estabelecidos para aquele ano de escolaridade tinham de ser cumpridos à 
risca, acabei por limitar o meu trabalho e condicionar a aprendizagem dos 
alunos. Acabando o período de lecionação que estava previsto, 
independentemente da aprendizagem dos alunos, eu realizei a avaliação e 
mudei a modalidade a ser lecionada. 
Ainda assim, este documento foi elaborado e era congruente. Era então 
necessário começar a planificar as modalidades a serem ensinadas em função 
do mesmo. 
 
 
4.1.2.2. Da desorganização quase 
organizada aos MECs 
 
 
Depois de estabelecido as matérias a ensinar e quantidade de tempo, era 
necessário planificar os conteúdos de ensino de cada uma delas através do 
estabelecimento das unidades temáticas. De acordo com Rink (1993), a 
unidade temática consiste num importantíssimo plano de apoio ao professor, 
na medida em que através deste passamos a definir a extensão e sequência 
da matéria de ensino, onde seguimos uma organização temporal para 
estabelecer os objetivos finais e definir as diferentes formas de avaliação numa 
determinada modalidade. 
Para a elaboração destes documentos, utilizei o Modelo de Estrutura do 
Conhecimento (MEC) concebido por Vickers (1990).  
Vickers (1990) defende que para organizar todo o processo de ensino é 
imprescindível fazer uma análise, ao nosso conhecimento da modalidade que 
vamos ensinar, ao contexto em que vamos trabalhar e às capacidades e 
conhecimentos dos nossos alunos sobre essa modalidade. Depois é preciso 
tomar decisões acerca da extensão e sequência dos conteúdos de ensino, 
definir os objetivos e a consequente forma de os avaliar e criar progressões 
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pedagógicas para atingir o que se pretende de forma sequencial; por último a 
aplicação que é o exponente máximo de toda a preparação. 
Este modelo cumpre esse propósito e assenta na divisão de 3 fases 
essenciais: 
1. Fase de análise; 
2. Fase das decisões; 
3. Fase de aplicação. 
O MEC é composto por oito módulos, cada um com caraterísticas bem 
específicas, mas que se complementam, cujo desenvolvimento permitirá ao 
professor dirigir todo o seu processo de ensino. Destes oito módulos, os três 
primeiros correspondem à fase da análise, os quatro seguintes à fase das 
decisões e, por fim, o último à fase de aplicação. São distribuídos da seguinte 
forma: 
Módulo 1 – Análise da Modalidade. 
Módulo 2 – Análise do Envolvimento 
Módulo 3 – Análise dos Alunos. 
Módulo 4 – Extensão e Sequência dos Conteúdos. 
Módulo 5 – Definição dos objetivos. 
Módulo 6 – Configuração da avaliação. 
Módulo 7 – Progressões de ensino e aprendizagem. 
Módulo 8 – Aplicações reais. 
 
Embora a utilização deste modelo fosse “obrigatória” durante todo o 
processo de estágio e a planificação de cada uma das modalidades de ensino 
tivesse de ser feita através da utilização deste modelo, inicialmente, eu não 
elaborei este documento para uma das modalidades que lecionei logo no 1º 
período escolar - durante esse período lecionei duas modalidades e só elaborei 
o MEC para uma delas. Embora o tenha feito de uma forma informal, acabei 
por não o elaborar na totalidade e não num plano formal. Esta situação causou-
me alguns problemas pois, quando se aproximou a fase da avaliação no final 
desse período, reparei que não tinha planificado bem o trabalho a nível da 
condição física e da fisiologia do treino dessa modalidade – condicionando-me 
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na avaliação dos alunos nesse domínio - e tal não teria acontecido se tivesse 
elaborado o MEC formalmente que “obrigar-me-ia” a ter o seu ensino 
claramente bem explanado. Desta forma, acabei por começar a planificar as 
matérias de uma forma desorganizada e só depois dos problemas que me 
causou relativamente a essa situação, é que comecei por dar maior 
importância a este modelo e à sua utilidade, começando a utilizá-lo em todas 
as restantes modalidades ao longo do ano letivo.  
Acredito que esta situação ocorreu devido a eu achar, inicialmente, que a 
sua elaboração num plano formal era demasiado trabalhosa e era 
desnecessária. Que conseguiria desenvolver, igualmente, um bom trabalho 
sem ter de ter todo esse trabalho. A verdade é que a sua inexistência acabou 
por fazer com que me esquecesse de um dos domínios de lecionação – 
fisiologia do treino e condição física – e, consequentemente, levou a que os 
alunos não adquirissem os conhecimentos necessários nesse domínio. 
A elaboração deste tipo de documento não deve ser encarado como algo 
penoso e desnecessário. A verdade é que muitos de nós ficamos com este 
sentimento devido a estarmos habituados a ver documentos extensos cheios 
de informação que depois verificamos que não é necessária para a lecionação. 
Este deve ser um documento curto, conciso, de fácil consulta e apenas com a 
informação relevante para o nosso ensino, que seja o guião do trabalho a ser 
desenvolvido.  
Para mim, esta ideia só ficou bem clara quando a professora orientadora 
nos alertou que este tipo de documento devia de conter no máximo dos 
máximos 12/13 páginas, onde era absolutamente necessário que lá só 
constasse as informações relevantes para o nosso ensino, que fosse de 
extrema facilidade de consulta e que não precisávamos de estar a elaborar 
com uma formatação específica feita a computador conforme estávamos 
habituados, que, de facto, torna a sua elaboração bastante trabalhosa. Só 
quando a Prof.ª Paula nos apresentou esta ideia, mostrando-nos exemplos que 
concretizavam bem este parecer e que mostrava que era possível elaborar um 
documento igualmente eficiente, é que consegui perceber que, realmente, a 
construção de um MEC não é necessário ser visto como um “bicho-de-sete-
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cabeças” que dá mais trabalho do que aquilo que vale. Para além de que só 
quando me deparei na prática com problemas de esquecimento de domínios de 
lecionação é que consegui perceber a importância que este documento tem e o 
poderoso auxílio que é na lecionação. 
Independentemente de estes terem sido elaborados num plano formal ou 
não, de existirem falhas na sua construção ou não, depois de serem feitos, é 
necessário começar a planear a nível micro: planear cada uma das aulas. 
 
 
 
4.1.2.3. O planeamento diário: planos de 
aula 
 
O plano de aula é o documento organizado com base em todo o 
planeamento a longo prazo. Aliás, Bento (2003) afirma que o plano de aula 
constitui-se no elo final da cadeia de planeamento do ensino elaborado pelo 
professor. 
É utilizado para cada aula, de uma forma específica em concordância com 
todos os outros documentos previamente elaborados. “Tendo em atenção a 
matéria, os pressupostos dos alunos e as condições de ensino, bem como os 
dados fornecidos pela análise das etapas anteriores, na preparação da aula 
tem lugar uma precisão dos seus objectivos (já estabelecidos no plano da 
unidade); é planificado o seu decurso metodológico e temporal” (Bento, 2003, 
p. 63). 
Para mim nunca me foi muito difícil elaborar estes documentos. Sempre 
percebi a sua necessidade de serem simples, de fácil consulta e apenas com o 
essencial. Principalmente: sempre entendi a necessidade de serem um guião 
para mim que estava a lecionar e não para os outros perceberem a aula que 
iria dar. Esta forma de pensar sempre foi vantajosa para não ter grandes 
problemas na sua elaboração e, posteriormente, na sua consulta. Ainda assim, 
tenho consciência que nos primeiros tempos de lecionação demorava 
demasiado tempo a elaborá-los por me ser difícil pensar nas situações de 
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exercitação, na melhor organização da turma, nas componentes críticas que 
tinham de ser transmitidas e que tinham de constar neste documento. A partir 
do momento que comecei a ganhar à vontade na lecionação, que comecei a 
conhecer melhor a minha turma percebendo que tipologia de organização era 
mais favorável e que tipo de exercícios pareciam ser mais favoráveis às suas 
aprendizagens, começou a ser-me mais fácil pensar e resolver estas 
condicionantes todas, e a elaboração deste documento começou a tornar-se 
cada vez mais fácil e uma tarefa menos demorosa.  
De acordo com Bento (2003), uma formulação exata dos objetivos exerce 
uma influência importante sobre a eficácia da realização do ensino. Este foi, 
para mim, sem dúvida, um dos pontos favoráveis de não ter grandes 
dificuldades na elaboração dos planos de aula pois, ao elaborar o plano de 
aula, era necessário (igualmente) estabelecer os objetivos de aula e, ao não 
me causar grandes dificuldades na sua elaboração, conseguia realizar uma 
formulação exata do que pretendia, permitindo estar mais focada no ensino, e, 
por consequência, propiciar eficácia no ensino, conforme defende o autor. 
Após estar finalizado o planeamento das matérias a ensinar, estava na 
hora de partir para ação: começar a concretizar os planeamentos, começar a 
lecionar. 
 
 
4.1.3. A realização: das preocupações 
macro às preocupações micro 
 
 
4.1.3.1. O 1º período – Do ganhar a 
confiança à gestão e controlo da aula e da 
turma 
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Após terem decorrido as primeiras aulas, ter conhecido os meus alunos, 
ter percebido as suas necessidades gerais e ter feito os planeamentos em 
função disso, estava na altura de começar a lecionar as matérias. Quando 
começamos a fazê-lo, foi-nos dito pelo professor Eduardo Rodrigues que a 
nossa preocupação neste 1º período iria passar, sobretudo, por começar a 
ganhar confiança na lecionação e em estabelecer o controlo da aula e da 
turma. Claro que não deveríamos descurar todos os outros aspetos na 
lecionação, mas iríamos nos preocupar em trabalhar um aspeto de cada vez. 
Desta forma, o objetivo estava definido e era essa a meta que tinha de 
alcançar. E assim foi. 
Confesso que inicialmente isto não foi fácil. A turma era nova, muitos dos 
alunos não se conheciam uns aos outros e, como tal, nos primeiros tempos 
apresentavam-se muito irrequietos, muito conversadores, e eu com bastante 
dificuldade em controlá-los: 
 
“ (…) os alunos dispersaram e demonstraram-se distraídos durante a minha 
instrução.” 
Reflexão de Aula nº8 e 9 - 03/10/2014 
 
“A turma nesta aula demonstrou-se bastante irrequieta e conversadora e 
mesmo quando chamados à atenção persistiam nesse comportamento, 
principalmente durante as situações em que aguardavam a sua vez para a 
execução das tarefas.” 
Reflexão de Aula nº16 - 21/10/2014 
 
“(…) voltei a verificar alguns comportamentos irrequietos por parte dos alunos 
à semelhança da aula anterior (…).” 
Reflexão de Aula nº17 e 18 - 24/10/2014 
 
Esta situação chegou a ser mesmo alvo de reparo pelo professor Eduardo 
na primeira aula destinada à observação: 
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“- Os alunos revelam grande défice de autonomia e responsabilidade o que 
torna necessário a adoção de estratégias muito mais diretivas e 
controladoras. 
- A forma como organiza os alunos nas fases de instrução não lhe permite ter 
o controlo total e são visíveis alunos regularmente desatentos. 
- É necessário ter um maior controlo sob todo o grupo, de forma mais 
sustentada, como meio para prevenir e evitar o aparecimento de focos de 
desconcentração e de indisciplina.” 
OBSERVAÇÃO – 1º momento - 04/11/14      
O problema persistia de aula para aula e eu não o conseguia resolver. 
Existiu mesmo uma situação, durante a lecionação de uma aula no exterior (na 
modalidade de orientação), que para mim foi o auge desta dificuldade e que me 
deixou bastante consternada: 
 
“ (…) a uma determinada altura no decorrer do intervalo, o espaço em que me 
encontrava com alguns alunos que aguardavam a ordem de partida foi 
invadido por outros externos que começaram a falar e a distrair os alunos da 
turma. Para além disto, verificou-se uma situação particular em que uma 
aluna ausentou-se da aula para “aproveitar” o intervalo e eu só me apercebi 
depois.” 
Reflexão de Aula nº14 e 15 - 17/10/2014 
 
Havia então a necessidade urgente de assegurar o controlo da turma e da 
aula. E eu, por mais que tentasse, não estava a conseguir ser bem-sucedida. 
Existindo mesmo uma altura em que fui alertada pelo professor Eduardo que 
não estava a alcançar esse objetivo e que isso estava a prejudicar o 
funcionamento das minhas aulas e que, ao contrário do que pensava, ainda 
não tinha tentado tudo.  
Mendes (1995) salienta que os comportamentos de indisciplina estão na 
maioria dos casos relacionados com problemáticas de gestão e organização da 
aula. E foi exatamente isto que o professor Eduardo alertou. Avisou-me que 
necessitava de criar rotinas de funcionamento da aula, rotinas de 
manuseamento do material e, principalmente, tinha de deixar claro aos alunos 
que aquilo que eu dizia era para cumprir e que a aula tinha de funcionar à 
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minha maneira e não à deles, dando-me um exemplo concreto de, por 
exemplo, quando estava a realizar a instrução obrigar os alunos a estarem 
todos sentados. E assim o fiz: 
   
“Tentei implementar a estratégia de os colocar todos sentados de forma a ter 
maior controlo sobre eles e sobre a sua atenção, mas, ainda assim, existiram 
alunos que persistiam em ficar de pé mesmo após a minha chamada de 
atenção. Deste modo, considero que não fui bem-sucedida neste ponto e 
necessito de focar a minha atenção nos comportamentos indisciplinados de 
alguns alunos que podem levar a que distraía e dê liberdade a outros de 
adotarem o mesmo tipo de comportamentos.  
Julgo que uma estratégia a adotar poderá passar por ser eu a formar os 
pares (ou grupos) de trabalho pois os alunos mais irrequietos e 
indisciplinados tendem a ficar juntos o que acentua ainda mais este tipo de 
comportamentos.” 
Reflexão de Aula nº17 e 18 - 24/10/2014 
 
Assim, ainda não estava a conseguir ser completamente bem-sucedida. Já 
conseguindo identificar melhor quem eram os alunos mais problemáticos, que 
não cumpriam o que eu dizia, e que tinham tendência a ficarem sempre juntos, 
resolvi optar pela estratégia apontada no excerto: separar esses alunos na 
aula, quer fosse na fase de instrução quer na realização dos exercícios. 
Quando apliquei esta estratégia na aula seguinte, logo na fase da instrução, foi 
alvo de rebuliço por esses mesmos alunos contestando a minha decisão. 
Deixei-lhes bem claro que era uma ordem que lhes tinha dado e que era para 
ser cumprida e quem não a aceitasse podia sair da aula. Desta forma, mudei a 
minha postura e segui o conselho do professor Eduardo: deixei-lhes claro que a 
aula tinha de funcionar à minha maneira e não à deles. E funcionou. Embora 
contrariados, esses alunos cumpriram o que lhes disse e a instrução decorreu 
sem problemas de maior.  
Para além disto, a partir dessa altura comecei por ser mais diretiva e 
controladora na organização dos alunos na execução das tarefas. Se até então 
deixava os alunos organizarem-se conforme queriam, comecei por ser eu a 
distribuir os alunos, tendo sempre o cuidado de deixar os alunos mais 
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problemáticos separados uns dos outros. Comecei a ser eu a dar as ordens da 
execução pois já tinha verificado que os alunos ainda não tinham autonomia 
para serem eles próprios a controlar a execução das tarefas: 
 
“(…) os alunos parecem ter alguma dificuldade em organizar-se 
autonomamente.” 
Reflexão de Aula nº5 e 6 - 26/09/2014 
 
Desta forma, visto que eu já tinha verificado que estes não tinham 
autonomia para se organizarem, resolvi optar por esta estratégia que se 
revelou bastante eficaz. 
Como na fase da instrução ainda verificava que os alunos, por vezes, 
estavam irrequietos e persistiam na conversa uns com os outros, e uma vez 
que já tinha utilizado a estratégia, nos primeiros tempos de lecionação, de os 
mandar calar sem sucesso, resolvi usar uma nova estratégia: calar-me e não 
dizer nada enquanto não houvesse silêncio total, sem qualquer tipo de 
chamada de atenção. E, para espanto meu, esta também se revelou 
muitíssimo eficaz. A primeira aula que a utilizei, quando os alunos se calaram, 
expliquei-lhes que iria funcionar assim dali em diante: enquanto não estivessem 
calados eu não começava a falar e, por consequência, não começava a aula, 
avisando-lhes que iria dar tudo o que tinha planeado quer estivesse dentro do 
tempo de aula ou não. Deste modo, eles perceberam que quanto mais tempo 
estivessem a falar, mais tempo eu demorava para começar a aula e mais tarde 
saíram da mesma. Apliquei esta estratégia ao longo de todo o ano letivo e 
sempre funcionou muito bem. Compreendi assim, que não havia a necessidade 
de estar constantemente aos berros, a chamá-los a atenção para a 
necessidade de estarem calados, que, por eles próprios, eles perceberiam a 
necessidade de estarem atentos. 
Ainda assim, persistiam dificuldades no manuseamento do material. 
Verificava muitas vezes no decorrer da aula que tinha material espalhado pelo 
espaço ou até que acabava por me esquecer da arrumação do mesmo no final 
das aulas: 
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“Relativamente ao manuseamento do material considero que deveria ter 
maior cuidado com este aspeto pois em algumas situações de exercitação em 
que não era preciso tantas bolas como foram precisas no exercício de 
aquecimento, via-se bolas espalhadas pelo espaço. (…) considero que ainda 
falho muito em tarefas de organização e gestão do material e na criação de 
rotinas de funcionamento das aulas que tem prejudicado um pouco o decorrer 
das mesmas.” 
Reflexão de Aula nº11 e 12 - 10/10/2014 
 
Desta forma havia a necessidade de criar rotinas de manuseamento e 
arrumação do material utilizado nas aulas: 
“(…) devo criar rotinas para ir buscar o material pois os alunos tem tendência 
a irem todos ao mesmo tempo o que cria confusão e pode ser um veículo 
facilitador de comportamentos indisciplinados. Uma rotina a criar pode ser ir 
uma equipa de cada vez buscar o material que necessita.” 
Reflexão de Aula nº11 e 12 - 10/10/2014 
 
Uma vez que me encontrava a lecionar a unidade temática de voleibol e 
tinha distribuído os alunos por equipas, resolvi implementar essa rotina – ir uma 
equipa de cada vez buscar as bolas que precisavam – e alertar os alunos que 
só poderiam ir buscar o material com a minha autorização. Sempre que não o 
faziam eram chamados a atenção por mim e eram obrigados a pousar o 
material no sítio que estava, deixando as outras equipas todas passarem à sua 
frente. Desta forma, eles percebiam a necessidade de respeitar a minha ordem 
e se não o fizessem eram “castigados” sendo os últimos a irem buscar o 
material que precisavam.  
Para além disto, havia a necessidade de estabelecer rotinas de 
arrumação do material para não voltar a acontecer o que se tinha verificado em 
aulas anteriores: acabar a aula e ter material espalhado para arrumar. Desta 
forma, resolvi estabelecer a rotina de serem os alunos, por ordem numérica, de 
5 em 5 números, a serem os responsáveis por recolher e arrumar o material 
em cada semana. Esta estratégia resultou muito bem: 
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“(…) considero que a gestão e manuseamento do material foram muito 
melhor conseguidos face a aulas anteriores. Na semana anterior havia 
estabelecido como rotina de aula os alunos recolherem o material e serem 
responsáveis por ele por ordem numérica (Semana 1 – do número 1 ao 5; 
Semana 2 – do número 6 ao 10; Semana 3 – do número 11 ao 15;…). Os 
alunos começaram a aplicar esta rotina a partir desta sessão. Julgo que esta 
foi uma boa estratégia e funcionou muito bem nesta aula. Os alunos 
demonstraram-se muito responsáveis e empenhados nesta tarefa, cumprindo 
sempre o solicitado.” 
Reflexão de Aula nº16 - 21/10/2014 
 
 
Rink (1993) refere que o professor deve reforçar as rotinas ao longo de 
todo o ano. Assim, respeitando esta ideia, implementei esta estratégia ao longo 
de todo o ano letivo. 
Com todas estas estratégias, estava finalmente a conseguir superar esta 
dificuldade e estava a conseguir alcançar a meta estabelecida para este 
período. Era visível a alteração de comportamento dos meus alunos que 
mostravam-se mais disciplinados, mais respeitadores e menos distraídos 
durante as aulas. Esta situação foi alvo de reparo do professor Eduardo na 
observação das aulas seguintes: 
 
“- Os alunos revelaram disciplina e responsabilidade, estando empenhados e 
concentrados nas tarefas 
- Procurou responsabilizar alunos em particular pela organização do espaço e 
manuseamento do material – deve tentar refinar esta estratégia no sentido de 
a tornar habitual e natural como se de mais uma tarefa da aula se trate 
- A forma como organizou os alunos facilitou e permitiu quer a colocação, 
como a observação como a capacidade de intervenção – com os alunos 
assim colocados é fácil escolher onde estar para se ter capacidade de 
observação e de intervenção. Desta forma é fácil evitar o aparecimento de 
focos de desconcentração ou de menos disciplina. 
OBSERVAÇÃO – 2º momento - 11/11/14      
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“ (…)   - Organização na manipulação de material – Muito Bom 
         - Manutenção da disciplina – Excelente.” 
OBSERVAÇÃO – 3º momento - 18/11/14  
 
 
Segundo Siedentop & Tannehill (2000), o professor, para conseguir um 
nível efetivo de disciplina na turma, deve adotar estratégias pró-ativas pois, 
mais importante que repreender os comportamentos indesejados, é evitar a 
sua ocorrência. E a utilização deste tipo de estratégias vinha dar resposta a 
isso. 
Desta forma, estava, então, a conseguir sentir mais segurança na minha 
prática ao sentir que tinha conquistado, finalmente, o controlo da turma e do 
decorrer das aulas.  
De acordo com Rink (1993), as decisões de gestão adotadas pelo professor 
embora, por si só, não tornem o professor eficiente, são indispensáveis para que o 
mesmo atinja esse estatuto. 
 
 
4.1.3.1.1. A experiência na utilização do 
Modelo de Educação Desportiva (MED) 
 
Ainda durante este período, uma das modalidades lecionadas foi o 
Voleibol. Uma vez que tinha verificado nas primeiras aulas que existiam alguns 
alunos que mostravam pouca predisposição para as aulas, apresentando 
pouca motivação, e como Guimarães & Boruchovitch (2004) afirmam, um aluno 
motivado mostra-se ativamente envolvido no processo de ensino-
aprendizagem, considerei que seria um boa estratégia utilizar o Modelo de 
Educação Desportiva (MED) nesta unidade temática.  
Os objetivos deste modelo assentam em três eixos fundamentais: formar 
alunos desportivamente competentes, cultos e entusiastas (Siedentop, 1994). 
Segundo o mesmo autor, para ser competente o aluno deve dominar as 
habilidades técnicas e táticas permitindo a participação apropriada e 
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satisfatória no jogo e na competição; para ser culto deve compreender os 
valores, as regras, as tradições do desporto, sabendo distinguir o valor 
pedagógico das boas e más práticas desportivas; e para ser entusiasta, deve 
sentir-se atraído pela prática do desporto, na promoção da qualidade da prática 
desportiva e na defesa da sua autenticidade.  
Desta forma, ao utilizar este modelo, pretendia atingir esses três eixos 
fundamentais e, consequentemente, reverter as situações de pouca 
predisposição para as aulas. Achei que este era o modelo ideal que conseguir 
resolver essa situação. Porém, a sua utilização embora tenha realmente 
despertado o interesse da maior parte dos alunos nas aulas, não trouxe os 
efeitos desejados. A dada altura, os alunos começaram a ficar altamente 
competitivos e só lhes interessava ganhar e não queria saber da técnica ou da 
tática da modalidade, não tendo, por isso, interesse nas aprendizagens que eu 
lhes estava a tentar criar. Isto, associado ao facto de no início ainda não ter o 
controlo sobre a turma, foi a combinação perfeita para a ocorrência de 
comportamentos indisciplinados e para mostrarem-se muito irrequietos nas 
aulas, principalmente quando eram destinadas à competição. Desta forma, a 
utilização deste modelo, antes de assegurar o controlo da aula e da turma, não 
foi a melhor opção.  
Para além disto, com a utilização deste modelo, que requer do professor 
uma preocupação bastante relevante com tarefas organizativas (constituição 
das equipas, elaboração de quadros competitivos, …) eu acabava por me 
concentrar mais nessas tarefas do que nos conteúdos de lecionação. Isto 
associado, tal como referido anteriormente, à situação de ainda não ter o 
controlo da turma e da aula, fazia com que no decorrer das aulas o meu foco 
estivesse desviado do ensino dos conteúdos. 
Rolim & Garcia (2012) referem que os professores nunca devem 
esquecer-se da técnica correta no desenvolvimento das tarefas, sendo esta 
uma das razões do abandono do modelo, uma vez que os alunos pretendem 
ser eficazes e não eficientes. E foi isto que eu senti. Descurei o ensino das 
habilidades e isto deu ainda mais azo a que os alunos se tornassem mais 
focados na competição do que na aprendizagem dos conteúdos. 
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Deste modo, quando verifiquei que a utilização deste modelo me estava a 
causar mais desvantagens que vantagens, não interrompi de imediato a sua 
utilização mas reduzi drasticamente as situações de competição de forma a 
atenuar os efeitos. Continuei a usá-lo até ao final da unidade temática de forma 
a não deixar de cumprir o que tinha prometido aos alunos - competir para 
apurar uma equipa vencedora no final – mas deixei de dar tanta importância à 
competição, reduzindo o número de episódios da mesma. 
Mesmo assim, considero que a utilização deste modelo tem inúmeras 
vantagens e que, muito provavelmente, se o tivesse utilizado numa fase mais 
tardia da lecionação como, por exemplo, no 3º período, os resultados teriam 
sido bastante diferentes já que nessa altura encontrava-me mais confiante na 
minha lecionação e já tinha assegurado o controlo da turma e das aulas. 
 
 
 
 
4.1.3.2. O 2º Período – Da rentabilização do 
tempo de aula às primeiras preocupações 
com a instrução e com o feedback 
 
 
Findo o 1º período e considerando que a meta definida com objetivo a 
alcançar para o mesmo tinha sido alcançada, estava na altura de passar de 
patamar. Foi-nos dito pelo professor Eduardo que neste 2º período deveríamos 
centrar-nos em rentabilizar o tempo de aula.  
Na grande maioria das pesquisas que incidem sobre o ensino faz-se 
referência à ideia que a evolução dos saberes dos alunos depende dos 
procedimentos de gestão implementados pelo professor (Silverman, 1994). 
Assim sendo, segundo Siedentop (1991), o processo de gestão de uma aula 
deve valorizar constantemente a experimentação que permita a realização de 
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tarefas pelos alunos, com grande possibilidade de sucesso. E isto só é possível 
dando tempo de exercitação suficiente ao aluno.  
Havia, assim, a necessidade de incidir sobre este tema. Era necessário 
reduzir o tempo que dedicávamos à instrução, à apresentação das tarefas e à 
transição entre exercícios de forma a rentabilizarmos ao máximo o tempo de 
aula, ao aumentarmos o tempo de prática motora, e, por consequência, 
potenciarmos a aprendizagem dos alunos. 
Esta situação de facto passava-se várias vezes no decorrer das minhas 
aulas: 
 
“(…) esta aula não teve o tempo de atividade motora que seria desejado e 
que me permitia fazer uma avaliação diagnóstica mais fidedigna por haver 
maior tempo de jogo.” 
Reflexão de Aula nº38 - 06/01/2015 
 
 
“Isto remete-nos para um ponto fulcral (negativo) que dominou esta aula: o 
pouco tempo de exercitação das tarefas. (…) Uma das causas para este 
atraso do tempo de aula foi precisamente o facto de ter perdido muito tempo 
na explicação do exercício inicial de aquecimento. Isto remete-nos para outro 
ponto negativo nesta aula: falha na instrução.” 
Reflexão de Aula nº41 - 13/01/2015 
 
 
“Outra das falhas desta aula foi o tempo de instrução que foi demasiado e fez 
com que toda a aula se atrasasse. Em algumas situações de exercitação, ao 
realizar instrução, fui muito demorada para além de perder algum tempo com 
a exemplificação. Em próximas aulas devo tentar associar de forma mais 
consistente a instrução com a exemplificação de forma a poupar neste tempo 
de explicação inicial.” 
Reflexão de Aula nº47 - 27/01/2015 
 
 
Tinha, assim, a perfeita consciência que existia momentos que não estava 
a rentabilizar o tempo de aula, o que estava a prejudicar a aprendizagem dos 
alunos, e que este problema advinha essencialmente da minha instrução. Ao 
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demorar demasiado tempo nesta tarefa fazia com que perdesse tempo que era 
precioso para a prática motora. Para além disto, existia situações em que para 
além de demorar demasiado tempo nesta tarefa, não era clara no que 
transmitia o que fazia com que no decorrer das situações de exercitação os 
alunos se mostrassem confusos, sendo obrigada a parar várias vezes os 
exercícios para voltar a instruir, fazendo com que ainda perdesse mais tempo 
precioso da aula. Isto foi alvo de reparo pelo professor Eduardo na observação 
das minhas aulas: 
 
“- não aproveita as exemplificações como forma de reforçar as tarefas de 
instrução o que provoca alguns constrangimentos de perceção por parte dos 
alunos. 
- é necessário dar mais atenção às tarefas de instrução, nomeadamente 
recorrendo ao refinamento das estratégias de exemplificação como forma de 
acelerar e aproveitar ainda mais o tempo disponível.” 
OBSERVAÇÃO – 4º momento - 27/01/15 
 
“- instrução algo “embrulhada” e confusa a provocar constrangimentos na 
continuidade da aula (muitos tempos de paragem e “quebras”) 
- as tarefas de instrução ocuparam um tempo considerável da aula por 
dificuldades em manter uma comunicação clara e célere.” 
OBSERVAÇÃO – 5º momento - 03/02/15       
 
Uma vez que eu sentia, e também tinha sido alvo de reparo pelo 
professor Eduardo nas mesmas observações, que as minhas situações de 
exercitação estavam bem construídas com uma organização favorável para a 
aquisição das aprendizagens pretendidas assim como tinha uma boa 
organização da turma, não sendo estes motivos o foco de propensão para o 
“desaproveito” do tempo efetivo de aula, havia então a necessidade de 
melhorar a minha instrução para que reduzisse ao essencial este tempo e, 
consequentemente, conseguisse rentabilizar o tempo das minhas aulas. Após 
várias conversas com o professor Eduardo, fui alertada por este que tinha, em 
primeiro lugar, de ser mais clara e concisa na minha instrução e, em segundo, 
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tinha de associar de forma mais harmoniosa a preleção à exemplificação para 
que mais facilmente conseguisse que os alunos entendessem o que se 
pretendia.  
Esta necessidade foi várias vezes alvo de reparo nas reflexões das aulas: 
 
“Daqui em diante, devo ter muito cuidado na fase da instrução e devo pensar 
em estratégias para garantir que esta decorre da melhor forma. Duas delas, 
que eu considero que serão eficazes, passarão por assegurar a atenção da 
turma – como por exemplo, sentá-los e fazer com que todos vejam a 
exemplificação – bem como realizar a exemplificação as vezes que forem 
necessárias até garantir a compreensão de todos.” 
Reflexão de Aula nº39 e 40 - 09/01/2015 
 
 
“(…) fui obrigada a parar o exercício e voltar a explicar até estes começarem 
a apresentar a fluidez de jogo que era necessária. Acredito que isto 
aconteceu devido à instrução e à exemplificação pouco consistente que tentei 
dar no início quando expliquei o que era para fazer.” 
Reflexão de Aula nº41 - 13/01/2015 
 
“Uma vez que nas sessões anteriores tinha diagnosticado como uma das 
minhas principais falhas a instrução nos exercícios, nesta sessão tive a 
particular preocupação em explicar bem, com recurso a exemplificação, de 
forma a não voltar a notar os mesmos problemas que tinha verificado nas 
últimas duas sessões: alunos desorganizados, desatentos e sem perceberem 
o que era para fazer durante a realização dos exercícios. Contudo, verifiquei 
que esta particular preocupação com este aspeto fez com que perdesse 
muito tempo na instrução para além de perder muito tempo na organização 
dos alunos.  
(…) acabei por perder tempo precioso que podia (e deveria) ter sido 
aproveitado para os alunos jogarem. Julgo que este tipo de problemas pode 
não se voltar a verificar se associar de imediato a instrução à exemplificação 
de forma a “poupar” tempo na instrução.” 
Reflexão de Aula nº42 e 43 - 16/01/2015 
 
De acordo com Sarmento (1993), sempre que um professor pretende 
comunicar com a turma, nomeadamente nos momentos de instrução e 
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apresentação das tarefas, deve ter em atenção o tempo que utiliza para o 
efeito, cuidando do tempo restante que fica para a próxima atividade motora. 
Para isto, e ainda segundo o mesmo, os cuidados pedagógicos devem centrar-
se nos princípios gerais da comunicação, ou seja, devem apresentar cuidados 
de acessibilidade, exatidão e brevidade. 
Assim, para resolver este problema comecei por na fase inicial das aulas, 
ser muito curta nas preleções que fazia, dispondo logo os alunos de acordo 
com a organização dos exercícios estabelecidos, explicando o que era para 
fazer e o que pretendia dos seus comportamentos ao mesmo tempo que 
colocava alguns alunos a exemplificar. Deste modo, enquanto os alunos que 
escolhi para o efeito exemplificavam, ao mesmo tempo, eu explicava o que 
pretendia. Esta estratégia revelou-se eficaz, porém ainda verificava que 
colocando os alunos todos logo de acordo com a disposição do exercício 
propiciava distrações e algumas desatenções. Tinha, então, que refinar esta 
estratégia. Nas aulas seguintes voltei a fazer a mesma coisa só que enquanto 
os alunos que escolhi exemplificavam, os restantes encontravam-se sentados a 
ver a execução dos colegas. E consegui resolver este problema: 
 
 
“ (…) em relação a aulas anteriores, considero que consegui ser melhor 
sucedida nas tarefas de instrução uma vez que associei mais rapidamente à 
exemplificação o que levou a que os alunos rapidamente entrassem na 
dinâmica do exercício e percebem bem a sua organização.” 
Reflexão de Aula nº48 e 49 - 30/01/2015 
 
Tinha então encontrado uma estratégia que parecia funcionar bem, que 
reduzia o tempo de instrução e, consequentemente, rentabilizava o tempo de 
aula. Esta melhoria tinha sido alvo de reparo pelo professor Eduardo na última 
observação deste período: 
 
 
“- nº de episódios -MB 
- transições - MB  
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- tempo e variedade – B” 
OBSERVAÇÃO – 6º momento - 24 /02 /15    
 
    
 
 Ainda assim, havia algo que me preocupava. Sentia que a minha 
instrução não era a melhor, não era consistente, falhando principalmente na 
emissão dos FPs, e que havia a necessidade de melhorá-la em proveito da 
evolução das aprendizagens dos meus alunos: 
 
“ Uma situação menos favorável desta aula foram os feedbacks emitidos por 
mim. A dada altura senti que os feedbacks que estava a emitir eram pouco 
consistentes e estava a preocupar-me com outras coisas que não eram as 
que tinha estabelecido como componentes críticas desta aula e que não eram 
centradas nas reais dificuldades dos alunos.” 
Reflexão de Aula nº47 - 27/01/2015 
 
“ (…) julgo que esta melhoria poderia ter sido mais considerável se tivesse 
existido mais intervenções da minha parte a nível da correção dos erros 
(emissão de feedbacks).” 
Reflexão de Aula nº56 e 57 - 20/02/2015 
 
 
Ainda neste período, comecei então por me preocupar com a qualidade 
da minha instrução e com a criação de rotinas que me permitisse atenuar as 
dificuldades que estava a ter neste sentido: 
 
“Nesta aula, face a um dos problemas que haveria verificado em aulas 
anteriores de ter os alunos com mais dificuldades “misturados” com os outros 
durante a execução dos exercícios e ser-me difícil observar todos e intervir 
frequentemente de forma a corrigi-los e ajudá-los a adquirir as aprendizagens 
pretendidas, tendo já uma noção do que cada aluno sabe ou não fazer, 
coloquei os alunos com mais dificuldade a realizar as diferentes situações de 
exercitação todos juntos e perto de mim de forma a conseguir intervir mais 
facilmente e mais frequentemente. Esta estratégia revelou-se bastante eficaz 
uma vez que permitiu-me dar um maior acompanhamento aos alunos com 
maior dificuldade sem nunca perder de vista o resto da turma. Ainda assim, 
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devo ter em consideração que a minha intervenção em termos de feedbacks 
deve ser mais assídua e mais consistente para mais facilmente conseguir que 
os alunos alcancem as aprendizagens pretendidas, principalmente com estes 
alunos que apresentam mais dificuldades.” 
Reflexão de Aula nº61 - 03/03/2015 
 
Esta estratégia revelou-se como muitíssimo eficaz tanto para mim como 
para os alunos em questão. Para os alunos porque aqueles que tinham mais 
dificuldade estavam mais próximos de mim, fazendo com que tivessem um 
maior acompanhamento da minha parte; para mim pois fez com que a tarefa de 
instruir ficasse mais facilitada ao ter os alunos do mesmo nível todos juntos e 
as dificuldades ao serem quase as mesmas, tinha a minha intervenção mais 
direcionada e focada para as mesmas componentes críticas e conseguia mais 
facilmente emitir os feedbacks necessários. 
Para além disto, existiu uma situação muito pertinente para mim e que me 
ajudou a perceber como devo orientar a minha intervenção ao nível da minha 
instrução: 
 
“(…) um dos fatores determinantes do sucesso desta aula (destinada à 
corrida de velocidade) foi o facto de ter estabelecido poucas componentes 
críticas e de baixa complexidade que me permitiu focar no que tinha de 
transmitir e mais facilmente conseguir emitir os feedbacks necessários e 
realizar o ciclo do feedback. E este aspeto foi bastante saliente pois verificava 
melhoria nos alunos a cada execução para além de ser bastante evidente 
neles o entusiasmo cada vez que verificavam que eu estava atenta ao que 
faziam e emitia feedbacks para os ajudar a melhorar a prestação individual de 
cada. Desta forma, em aulas futuras, será importante que volte a realizar o 
mesmo tipo de estratégia: poucas componentes críticas, que as reforce ao 
longo de aula aos alunos através da emissão constante dos feedbacks e, 
principalmente, que me preocupe em realizar o ciclo dos feedbacks, estando 
sempre atenta à execução individual pois é notório que estes demonstram 
melhorias no seu desempenho para além de ser evidente o aumento no nível 
de entusiamo e a envolvência na aula ao “sentirem” que eu estou atenta à 
prestação de cada e dou-lhes instruções sobre a melhoria da suas prestações 
de execução para execução”. 
Reflexão de Aula nº51 e 52 - 06/02/2015 
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Desta forma, tinha encontrado duas estratégias que pareciam melhorar a 
qualidade da minha intervenção e que, principalmente, causavam melhorias no 
desempenho dos meus alunos. 
 
 
 
 
4.1.3.2.1. Da criação de uma boa relação com 
os alunos à construção da sua autonomia 
 
Ao longo do 1º período de lecionação tive alguns problemas com os meus 
alunos. Tal como referenciado anteriormente, estes demonstravam-se muito 
irrequietos, um pouco indisciplinados, embora nunca fosse mal-educados ou 
desrespeitassem alguém. Desta forma, não poderia, de modo algum, dar-lhes 
autonomia nas tarefas das aulas e nas suas próprias execuções. Esta situação 
perdurou ao longo de todo esse período, sendo ainda alvo do meu reparo no 
início do 2º período:  
 
“(…) verifiquei que os alunos ainda possuem um grau muito baixo de 
autonomia. Quando os deixei jogar livremente para apenas verificar o que 
sabiam fazer, estes demonstravam demorar muito tempo até iniciar uma 
jogada ou não se entendiam acerca de algum aspeto do jogo o que fazia com 
que estivessem parados e a criar confusão entre eles. Isto também foi visível 
durante o exercício de aquecimento em que estes estavam constantemente 
parados ou a realizá-lo a um ritmo muito lento. Apenas quando comecei a 
intervir junto deles para começarem a partir à minha ordem ou dava 
indicações sobre o que fazer é que estes começaram a cumprir o desejado. 
Quando voltava a não intervir, esperando que eles já realizassem 
automaticamente a dinâmica do exercício, voltavam ao mesmo. Isto deixou-
me bastante esclarecida neste ponto: os alunos ainda não são autónomos. 
Penso que este terá de ser um dos aspetos que tenho de focar a minha 
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atenção: começar a procurar criar na turma a autonomia progressiva para que 
possam realizar algumas tarefas sozinhos. Tentarei continuar com a tipologia 
de tarefas que me permitam controlar a turma tal como fiz até aqui mas que, 
ao mesmo tempo, deixem os alunos ir fazendo algumas coisas de forma 
autónoma.” 
Reflexão de Aula nº38 - 06/01/2015 
 
E assim foi. Imediatamente na aula seguinte, resolvi experimentar dar-
lhes alguma liberdade para realizarem uma tarefa sozinhos de forma a incutir 
progressivamente a sua autonomia e verificar se esta estratégia tinha um 
resultado positivo. 
A verdade era que estava a construir um relacionamento cada vez melhor 
com os meus alunos e eu sentia que estava finalmente a conseguir sustentar o 
controlo da turma em pleno. Embora sempre tivesse tido um bom 
relacionamento com eles, o trabalho que desenvolvi com a turma no 1º período 
julgo que fez melhorar ainda mais essa relação. Os alunos começam a ter 
consciência que eu era a principal interessada na aprendizagem deles e que 
todos os momentos em que tinha uma postura mais ríspida com eles era 
porque queria o melhor para eles: queria que eles evoluíssem nas 
aprendizagens e no seu crescimento pessoal. Para além disso, julgo que estes 
começaram a perceber a forma como trabalhava: brincava com eles mas 
quando estávamos a trabalhar, era para trabalhar.  
Siedentop & Tannehill (2000) referem que a relação entre professor e 
aluno é um dos aspetos mais relevantes do processo de ensino e 
aprendizagem. Ainda que a relação entre ambos não seja uma relação de 
igualdade, o professor deve tentar criar uma comunidade de aprendizagem, 
deve interagir e tomar decisões compartilhadas com os seus alunos, para que 
juntos desenvolvam e mantenham uma boa relação entre si, enfatizando, 
assim, as questões da autodisciplina, da responsabilidade e entreajuda.  
Desta forma, verificando que a turma estava a evoluir nesse sentido, 
decidi começar por “abrir a mão” lentamente e verificar os efeitos: 
 
“Decidi optar por pôr alguns alunos a exercitar o pretendido e os que estavam 
de fora à espera a realizar outra tarefa (condição física). Dadas as 
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experiências negativas que tinha tido no 1º período com o requerimento de 
tarefas paralelas, aquando da planificação deste exercício, estava com receio 
que estas voltassem a dar os mesmos problemas: distração e dispersão dos 
alunos. Mas, uma vez que na sua execução os alunos somente tinham de 
estar focados naquela tarefa em particular – ao contrário do que desenvolvi 
no 1º período em que os alunos tinham de realizar o exercício e ao mesmo 
tempo estar focado na tarefa paralela do trabalho de condição física -, decidi 
incrementar esta estratégia de forma a verificar se resultava 
convenientemente ou não e se, ao mesmo tempo, conseguia começar a 
incrementar alguma autonomia nos alunos. Pelo observado, esta resultou 
muito bem. Os alunos fizeram o pretendido e sem causar distrações ou 
dispersões da aula que estava a decorrer.”                                          
Reflexão de Aula nº39 e 40 - 09/01/2015 
Para além disto, na lecionação de uma das aulas de atletismo, 
aproveitando o condicionamento em termos de espaço, resolvi experimentar 
outra estratégia: 
 
“Tal como já haveria procedido em aulas anteriores de lecionação destas 
matérias, nas situações em que só um aluno executava de cada vez coloquei 
os restantes colegas a analisar a sua prestação de forma a verificarem se 
este cumpria com as componentes críticas de execução que eu tinha indicado 
para se focarem. Esta estratégia verificou-se como muito eficaz uma vez que 
para além de ajudar a relembrarem-se constantemente das componentes 
críticas de execução, permitiu desenvolverem a sua capacidade crítica, de 
inter-ajuda e de responsabilidade. Nesta sessão verifiquei que os alunos 
empenhavam-se bastante em analisar com cuidado a prestação do colega e 
a dar sugestões para melhorar a sua prestação, tal como haveria acontecido 
nas outras. Desta forma, este parece ser um método muito eficaz para 
promover aprendizagens, o interesse dos alunos e incutir-lhes 
responsabilidade e autonomia, ao responsabiliza-los pela melhoria da 
execução dos colegas” 
Reflexão de Aula nº59 e 60 - 27/02/2015 
 
Assim, comecei por incutir progressivamente a autonomia nos alunos, 
experimentando, aos poucos, responsabilizá-los por algumas tarefas na aula e 
dando-lhes alguma liberdade para controlarem a execução das mesmas. Esta 
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situação acabou por ser alvo de reparo do professor Eduardo numa das aulas 
observadas durante este período: 
 
“(os alunos) já começam a revelar maior responsabilidade e capacidade de 
autonomia, visível na forma como colaboraram e efetuaram o manuseamento 
do material.” 
OBSERVAÇÃO – 5º momento - 03/02/15       
 
 
Com estas estratégias, acabei por indo responsabilizando, 
progressivamente, os alunos pelas suas aprendizagens, adotando estilos de 
ensino diferentes conforme foi verificando a necessidade que estes 
apresentavam e a evolução dos seus comportamentos. 
Os estilos de ensino são uma temática muito discutida no âmbito da 
pedagogia. Estes são o modo particular como cada professor interpreta e 
concretiza as estratégias de ensino. Um dos autores de referência nesta 
temática é Mosston (1981), que afirma que os estilos de ensino se baseiam na 
tomada de decisões, relacionada com as fases de planeamento, orientação e 
controlo de aprendizagem. Segundo o mesmo, estes são: (Mosston, 1966, cit. 
por Gozzi & Ruete, 2006) 
 Estilo por Comando: o ensino é centrado no professor e no 
conteúdo. É baseado na reprodução. Todas as decisões são 
tomadas pelo professor, desde a fase do pré-impacto, impacto e 
pós-impacto. O professor determina o conteúdo, o local, ordem das 
tarefas, início e fim, intervalo, descreve o exercício, demonstra e 
informa sobre a qualidade da resposta. Cabe ao aluno apenas 
obedecer, seguir o que lhe é designado. 
 Estilo por Tarefa: A característica básica deste estilo é a mudança 
de certas decisões do professor para o aluno. Neste ainda é 
esperado que todos os alunos executem a atividade conforme o 
modelo do estilo anterior. A diferença entre ambos está na 
possibilidade do aluno tomar algumas decisões. Estas decisões 
estão no domínio físico e são: ordem das tarefas, tempo de início, 
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velocidade e ritmo para a execução, término da tarefa, intervalo, 
postura, local, questões para esclarecimento. O professor explica 
ou demonstra a tarefa e o aluno a executa com algum grau de 
independência. O objetivo principal deste estilo é o princípio do 
processo de tornar o aluno mais independente do professor em 
relação a tomada de decisões. 
 Estilo por Avaliação Recíproca: Este estilo tem como 
característica principal a interação social em parceria. É conduzido 
num trabalho a pares. Os alunos aprendem a executar a tarefa e 
receber feedbacks de seus companheiros, além do professor. Este 
estilo tem como meta as relações sociais entre as pessoas e a 
novas formas de feedback. Haverá sempre o aluno executante e o 
aluno observador, e o professor é o observador de ambos. Este 
apenas comunica com o aluno observador.  
 Estilo por Autoavaliação: A característica deste estilo é a 
mudança da responsabilidade da emissão dos feedbacks do 
professor ou de outro aluno para si próprio. O objetivo é fazer com 
que o aluno aprenda a formular o seu próprio feedback usando 
critérios da execução propiciados pela própria tarefa. Isto dá ao 
aluno novas habilidades e novas responsabilidades. Neste estilo o 
objetivo é dar mais poder de decisões ao aluno, estimulando-o a 
ter mais autorresponsabilidade.  
 Estilo por Inclusão: Neste estilo são planeados para uma mesma 
tarefa, vários níveis de dificuldade, com a intenção de incluir todos 
os alunos na atividade, de acordo com as possibilidades de cada 
um. O professor explica a atividade e dá algumas opções de níveis 
de dificuldade, o aluno faz uma autoavaliação e escolhe o nível de 
execução. Qualquer escolha que ele faça é aceitável. A 
característica básica deste estilo é o aluno determinar o nível de 
execução das tarefas. O objetivo é atender as diferenças 
individuais e fazer com que ninguém se sinta excluído da tarefa. O 
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aluno aprende a avaliar sua execução e decide sobre o próximo 
nível, aprendendo a aceitar as diferenças individuais.  
 Estilo por Descoberta Guiada: A característica deste estilo é o 
relacionamento particular professor-aluno, no qual a sequência de 
questões do professor acarreta ou ocasiona uma sequência de 
respostas do aluno num processo convergente levando o mesmo a 
descobrir o conceito desejado. Este é o primeiro estilo no qual o 
aluno descobre novos conceitos. Na fase de pré-impacto o 
professor continua a tomar as decisões, entre elas planear 
cuidadosamente a sequência de passos que levarão à descoberta 
do conceito objetivado.  
 Estilo por Divergência: A característica-base deste estilo é a 
procura de respostas múltiplas e divergentes contribuindo para o 
maior relacionamento do aspeto motor e cognitivo. Os objetivos 
deste estilo são compreender e perceber a estrutura da atividade, 
desenvolver a criatividade e a habilidade de verificar várias 
soluções para um determinado problema. 
 Estilo por Programa individual: O conteúdo é decidido pelo 
professor. Neste estilo, o mesmo planeia a área geral de conteúdo, 
cabendo ao aluno escolher o tópico. Este estilo requer um caminho 
altamente disciplinado para desenvolver a capacidade criativa do 
aluno. Dá ao aluno a oportunidade de praticar as habilidades 
aprendidas nos estilos anteriores. O objetivo é descobrir, criar e 
organizar ideias por si próprio.  
 
Desta forma, estes estilos acabam por partir de estratégias orientadas 
pelo professor (por exemplo, estilo por comando), passando por estratégias de 
cooperação entre professor e alunos (por exemplo, estilo por inclusão), 
chegando a estratégias de orientação pelo aluno (exemplo, estilo por 
descoberta guiada), numa lógica crescente até à responsabilização dos alunos 
pelas suas aprendizagens e à criação da sua autonomia. 
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Conforme podemos verificar pelas ideias apresentadas anteriormente, eu 
fui utilizando um pouco de cada estilo até chegar aqueles que centravam mais 
os alunos no processo de aprendizagem. Desta forma, consegui que os alunos 
demonstrassem-se mais ativos, interessados e envolvidos nas suas 
aprendizagens ao mesmo tempo que lhes fui incutindo a tal autonomia e 
responsabilidade. 
Este para mim foi um dos pontos fortes da minha lecionação e, sem 
dúvida, o que mais me marcou. Sentir que provocamos mudanças positivas 
nos nossos alunos que levam ao seu crescimento, é das melhores coisas que 
um professor pode sentir. 
A partir daqui, tinha todas as condições necessárias para começar a 
preocupar-me com a qualidade das minhas aulas e da minha intervenção. 
 
 
4.1.3.3. O 3º Período – Da otimização da instrução e 
do feedback pedagógico à melhoria da qualidade 
geral das aulas 
 
 
Começando o 3º período e verificando que os problemas de 
rentabilização do tempo de aula estavam resolvidos, sendo agora mais capaz 
de potenciar o tempo dedicado à mesma, estava na altura de me preocupar de 
forma mais focada na qualidade das minhas aulas. Assim, uma vez mais, o 
professor Eduardo estabeleceu-nos uma meta para este período: melhorar a 
qualidade da informação que transmitíamos – otimizar a nossa instrução. 
Confesso, que para mim, esta foi a meta mais ambiciosa e que mais 
dificuldades me causou, pois eu sentia e verificava que não estava a ser eficaz 
na minha instrução, principalmente na emissão do feedback pedagógico (FP), 
mas não estava a conseguir reverter facilmente essa situação ou sempre que 
eu conseguia, esse resultado não era consistente de aula para aula.  
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Aqui, importa esclarecer alguns conceitos. De acordo com Siedentop 
(1991) a instrução refere-se a comportamentos de ensino que fazem parte do 
reportório de conhecimentos e competências do professor para transmitir 
informação qualidade diretamente relacionada com a matéria e os objetivos. 
Ainda de acordo com o mesmo autor, para a instrução devemos evidenciar três 
momentos fulcrais: o primeiro momento surge antes da prática, onde se 
apresenta a tarefa, emitem-se explicações e demonstrações; o segundo 
durante a prática, na emissão de FPs, e por último o terceiro momento, após a 
prática, na reflexão do professor de forma a tirar conclusões.  
Desta forma, eu sentia problemas essencialmente nos dois primeiros 
momentos: antes e durante a prática. Estando esta preocupação bem presente 
nas minhas reflexões de várias aulas: 
 
“(…) falhei na tarefa de instrução. Quando expliquei aos alunos o que era 
para fazer, como funcionaria a dinâmica dos exercícios e a sua organização, 
acabei por dar informação inconsistente e sem recurso à exemplificação o 
que acabou por prejudicar o resto da aula.” 
Reflexão de Aula nº68 - 07/04/2015 
 
“(…) julgo que os feedbacks transmitidos foram bastante inconsistentes o que 
fez com que os alunos estivessem constantemente a cometer o mesmo tipo 
de erros e não modificassem o comportamento.” 
Reflexão de Aula nº72 e 73 - 17/04/2015 
 
 
“Nesta aula os alunos não conseguiram alcançar o objetivo da aula tão bem 
quanto gostaria. Julgo que esta situação ocorreu devido à minha pouca 
intervenção em termos de feedbacks para além de não ter explicado 
convenientemente (no início) o que fazer quando se passava para aquele tipo 
de situações.” 
Reflexão de Aula nº85 e 86 - 22/05/2015 
 
 
Começando pela instrução antes da prática, onde se apresenta a tarefa, 
emitem-se explicações e demonstrações, eu sentia que apesar de utilizar uma 
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linguagem fácil e acessível ao entendimento dos alunos e estes conseguirem 
entender bem o que transmitia, acabava por falhar ao transmitir demasiada 
informação e ao ser muito expositiva provocando desatenção nos alunos, 
sendo isto factor de reparo pelo professor na primeira observação de aulas 
deste período: 
 
“-  embora apresente e comunique com cuidado, é difícil ser preciso quando o 
volume de informação é manifestamente exagerado  
-utiliza uma linguagem simples e acessível 
- utiliza preferencialmente a exposição” 
OBSERVAÇÃO – 7º momento - 21/04/15       
 
Desta forma, havia a necessidade de resolver este problema. Uma das 
estratégias pensadas, que julguei que poderia resolver esta dificuldade, seria 
“planear” a minha instrução no que dizia respeito ao início da aula e ao início 
de cada exercício. Para isto, antes de cada aula quando me encontrava a 
realizar os planos das mesmas, estabelecendo os conteúdos e as situações de 
exercitação, acabava por planear o que iria dizer em cada momento do início 
das tarefas e da aula. E acabei por chegar a três perguntas essenciais que 
considerava que eram as que tinham que ser respondidas sempre que instruía 
os meus alunos: ‘o que vamos fazer?’ ‘com que finalidade?’ e ‘como vamos 
fazer?’. Ao responder a apenas a estas três perguntas considerava que era 
transmitida a informação pretendida, de uma forma muito simples e concisa. E 
bastava isso. 
A este respeito disto, Rosado & Mesquita (2011) referem que a ideia de 
os alunos realizarem um conjunto de tarefas sem que eles entendam a sua 
razão de ser, é de todo desajustada. A comunicação das informações deverá 
servir, entre outras razões, para motivar os alunos, para lhes justificar a razão e 
o interesse das tarefas propostas, constituindo-se assim o conjunto de 
operações que preparam uma aprendizagem eficaz (Lino, 2004, cit. por Lima, 
2011). E era à concretização destas ideias que eu pretendia chegar com o 
estabelecimento destas perguntas. 
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Porquê estas três perguntas? Porque ao responder à primeira ‘o que 
vamos fazer?’ apresentava aos alunos os conteúdos de lecionação; ao 
responder à segunda ‘com que finalidade?’ demonstrava aos alunos a utilidade 
da aprendizagem daqueles conteúdos na prática da modalidade; e, por fim, ao 
responder à terceira pergunta ‘como vamos fazer?’ estava a expor as situações 
de exercitação nas quais iriamos trabalhar. Para além disto, incorporava outra 
questão que tinha de ser respondida na instrução no início das aulas e que 
precedia as outras três: ‘o que é que fizemos na aula passada?’ Desta forma, 
estava a mostrar os alunos a sequência de conteúdos que estávamos a realizar 
de forma a estes conseguirem compreender que existia uma sequência lógica 
na lecionação, dando sentido às aprendizagens que faziam.  
Esta estratégia ajudava-me a estruturar melhor o pensamento sobre a 
informação que tinha de transmitir, ao saber que bastava responder aquelas 
três perguntas – quatro, quando era o início de cada aula – para dar a 
informação necessária aos meus alunos. Desta forma, não iria estar a ser vaga 
naquilo que transmitia e fazer com que dispersasse no meu pensamento 
querendo falar tudo e não conseguir falar nada. 
Ao planear a minha instrução, escrevia o que devia responder em cada 
uma destas questão de uma forma muito simples e curta. Uma vez que na 
aula, não tinha (e não era de todo adequado) ter em minha posse o 
planeamento da aula para me auxiliar a transmitir esta informação, acabava por 
treinar “em voz alta” a resposta a estas perguntas tal como se estivesse em 
situação real de aula com os alunos à minha frente.  
Rink (1993) alerta para a importância de treinarmos a nossa capacidade 
de comunicação, para que consigamos mais facilmente apresentar as tarefas 
de forma precisa e concreta. E o ato de instruir não pode ser deixado ao 
improviso do momento por parte do professor, sendo imprescindível que exista 
um planeamento e um treino das preleções que se vão realizar na aula 
(Sarmento et al., 1998). 
Deste modo, estava a dar resposta a estas ideias ao treinar a minha 
instrução antes de a realizar na prática. Esta “forma de trabalhar”, embora um 
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pouco estranha, revelou-se muito eficaz. Ajudava-me a sentir mais segura 
quando estava neste tipo de situação e parecia resultar: 
 
“Nesta aula senti que consegui ser mais eficaz na transmissão dos feedbacks 
e durante a fase da instrução inicial, o que contribuiu para que os alunos 
conseguissem perceber bem a matéria de ensino para além de rapidamente 
perceberem a dinâmica dos exercícios e o que era pretendido. Julgo que para 
este sucesso contribuiu o facto de ter “planificado” a instrução – método que 
haveria sugerido na sessão anterior como estratégia para melhorar esta 
tarefa. Assim, nesta sessão, senti que os alunos conseguiram rapidamente e 
facilmente assimilar a informação que era pretendida e conseguiram ser bem-
sucedidos.” 
Reflexão de Aula nº77 - 28/04/2015 
 
Acabei por utilizar esta estratégia ao longo de todo o restante ano letivo 
e revelou-se muito eficaz. No geral, não voltei a ter problemas de dispersar-me 
na instrução antes da prática. Para além disto, à medida que fui ganhando 
confiança e segurança na utilização desta estratégia, recorri a outra: usar o 
questionamento aos alunos. Desta forma, algumas das perguntas 
referenciadas anteriormente como o “guião” para a realização da instrução 
antes da prática, passei a fazê-las aos alunos. Mais concretamente, ‘o que é 
que fizemos na aula passada?’, para que os alunos relembrassem os 
conteúdos dados, e ‘com que finalidade?’, desta forma, ao apresentar os 
conteúdos da aula que iria decorrer, questionava os alunos acerca da 
importância que eles achavam que aqueles conteúdos tinham para a prática da 
modalidade.  
Seja qual for o método de ensino utilizado pelo docente, a utilização do 
questionamento deve fazer parte do repertório de recursos utilizados pelo 
professor de forma a conduzir os alunos no processo de ensino-aprendizagem 
(Mesquita, 2005a). A sua utilização permite, entre outros aspetos, verificar o 
conhecimento que os alunos têm da informação transmitida, desenvolver a 
capacidade de reflexão, solicitar apreciação, realizar o controlo de aspetos de 
caráter organizativo, aumentar a frequência de interações entre o professor e o 
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aluno, melhorar a motivação e o clima, a instrução, a gestão e a disciplina nos 
diversos contextos educativos (Vacca, 2006, cit. por Rosado & Mesquita, 
2011). 
Estava então reconhecido a importância da utilização do questionamento 
nos aluno e a verdade era que eu sentia que eles ficavam mais atentos e 
envolvidos nas aprendizagens ao “obrigá-los” a dar sentido ao que estava a ser 
lecionado. Tal como a estratégia anterior, esta também resultou muito bem: 
 
“Considero ainda que para este sucesso da rápida compreensão da matéria 
por parte dos alunos contribuiu eu ter insistido no questionamento, tanto 
durante a instrução como durante a transmissão dos feedbacks, o que fez 
com que os alunos estivessem atentos à informação que lhes haveria 
transmitido para além de fazer com que fossem agentes mais atentos à sua 
própria prestação.” 
Reflexão de Aula nº77 - 28/04/2015 
 
 
Estas estratégias pareciam trazer resultados bastante positivos, sendo 
isto alvo de reparo pelo professor Eduardo na observação das aulas seguintes: 
“-  revelou-se muito mais precisa e eficaz nas tarefas de instrução, sendo capaz 
de se centrar muito mais no essencial  
-utiliza uma linguagem simples, acessível e que cativa os alunos 
- utiliza preferencialmente a exposição e é capaz de provocar o interesse dos 
alunos” 
OBSERVAÇÃO – 8º momento - 05/05/15       
 
 
“- instrução: MB 
- exposição: MB 
- demonstração: MB  
- apresentação da informação: MB” 
OBSERVAÇÃO – 9º momento - 19/05/15       
 
 
Apesar de ser notório que tinha melhorado bastante a minha instrução 
antes da prática, existiu um problema que não ficou completamente resolvido e 
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que se tivesse mais tempo de lecionação tentaria que fosse alvo do meu 
refinamento: a utilização da demonstração. Apesar de, na maioria das aulas, 
ter o cuidado de demonstrar aos alunos (com recurso à exemplificação) o que 
era para fazer em cada situação de exercitação, deveria ter-me focado também 
nesta tarefa de forma a otimizar ainda mais a minha instrução antes da prática.  
Ainda que utilizasse os alunos para exemplificar todos os exercícios, a 
maior parte das vezes escolhia os alunos “ao acaso” não tendo o cuidado de 
escolher os que apresentavam melhores desempenhos na modalidade em 
questão. Desta forma acabava por comprometer o entendimento do resto da 
turma. Para além disto, julgo que em algumas situações teria sido mais 
vantajoso se eu participasse nestas exemplificações para mais facilmente os 
alunos perceberem o que pretendia dos seus comportamentos.  
 
 
Relativamente à minha instrução durante a prática, através da emissão de 
feedbacks, esta também foi alvo de meu reparo nas reflexões das aulas: 
 
 
“(…) os feedbacks transmitidos foram bastante inconsistentes o que fez com 
que os alunos estivessem constantemente a cometer o mesmo tipo de erros e 
não modificassem o comportamento.” 
Reflexão de Aula nº72 e 73 - 17/04/2015 
 
 
“Nesta sessão os alunos não conseguiram alcançar o objetivo da aula tão 
bem quanto gostaria. Julgo que esta situação ocorreu devido à minha pouca 
intervenção em termos de feedbacks (…).” 
 
Reflexão de Aula nº85 e 86 - 22/05/2015 
 
 
Isto também tinha sido alvo de reparo pelo professor Eduardo na primeira 
aula observada deste período: 
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“- muito atenta, intervém com oportunidade e intencionalidade mas tem de 
encontrar a forma mais eficaz de intervir no sentido de ser útil na ajuda à 
resolução dos problemas. 
- vai fornecendo com regularidade feedbacks de correção aos alunos que 
supervisiona mas não consegue centrar-se nos aspetos mais importantes que 
provoquem as melhorias necessárias 
- os feedbacks que emite são essencialmente de correção, sendo pouco 
eficazes pela falta de se centrarem e focarem em objetivos claros e precisos” 
OBSERVAÇÃO – 7º momento - 21/04/15 
 
       
Tinha então a necessidade de superar esta dificuldade. Para mim, esta foi 
sem dúvida, o meu maior obstáculo na minha prática profissional e, ainda 
agora, considero que não ficou completamente ultrapassado.  
Aula após aula, a dificuldade era sempre a mesma e era alvo constante 
de reparo nas minhas reflexões e do professor Eduardo que, constantemente, 
me alertava que tinha de ser mais eficiente nesta tarefa em prol de não 
comprometer a aprendizagem dos alunos.  
Sentia então que muitas vezes “perdia-me” naquilo que transmitia, não 
sendo concreta no que falava ou até que não estava a ser muito assídua na 
emissão dos mesmos, deixando, muitas vezes, as execuções decorrerem sem 
terem uma intervenção minha frequente e assertiva.  
Rink (1993) define FP como uma informação que os alunos recebem 
acerca do seu desempenho. Segundo a mesma, a emissão do FP do professor 
para o aluno é uma função fundamental para o desenvolvimento da 
aprendizagem. 
Para Fishman e Anderson (1971, cit. por Silva, 2005), este é um 
comportamento do professor que depende da resposta motora de um ou mais 
alunos e tem por objetivo fornecer uma informação relativa à aquisição ou à 
realização de uma habilidade motora.  
No processo de aprendizagem motora, o aluno desenvolve 
comportamentos condicionados e experiências necessitando por isso de ser 
“realimentado” sobre o efeito do comportamento em si (Meinel, 1984). Em 
função da execução são importantes sobretudo as informações do analisador 
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cinestésico e, a precisão com que são dadas as informações contribui 
substancialmente para o aceleramento da aprendizagem. A sua transmissão 
tem que ser exata e objetiva de forma a estimular no aluno mecanismos de 
autoperceção isto é mecanismos que se prendem com o diálogo que o aluno 
estabelece com o seu corpo e com a recolha de informações que o próprio 
corpo lhe transmite. 
Se a prática assume uma importância predominante no processo de 
aprendizagem, ela só tem sentido se for acompanhada de FP relativos à 
prestação motora dos alunos. Fischman e Oxendine (1992, cit. por Silva, 1995), 
referem mesmo que sem a utilização do FP a aprendizagem prática é nula, 
pois se os alunos não souberem o que estão a fazer não há razões para 
mudarem o seu comportamento, e se posteriormente e arbitrariamente ele 
muda não há certeza de que tenha sido na direção certa.  
Neste sentido o FP normalmente definido como uma informação que 
provoca modificação na resposta seguinte torna-se uma condição necessária 
para a aprendizagem. 
Este, por norma, é emitido durante ou imediatamente depois da execução 
do aluno. Para o emitir, o professor deve seguir um conjunto de 
comportamentos de forma a não comprometer a importância da informação. 
Deve começar com uma observação cuidada da prestação do aluno e respetiva 
identificação do erro. De seguida deve tomar uma decisão no sentido de reagir 
ou não. Depois surge o momento de emitir o FP e proceder à observação das 
mudanças no comportamento do aluno, emitindo novo FP se necessário 
(Piéron & Delmelle, cit. por Rosado & Mesquita, 2011). Tendo em conta isto, 
pode-se afirmar que a competência da correção proposta pelo professor age 
em concordância com a sua capacidade de diagnóstico. Assim, torna-se 
essencial que o agente educativo domine os modelos de execução e os 
diversos contextos em que ocorram, de forma a poder determinar os erros de 
execução. A qualidade do processo de diagnóstico vai ter bastante influência 
na competência da intervenção do professor. (Rosado & Mesquita, 2011) 
Assim, em relação a este comportamento, é necessário que este seja 
oportuno e referenciado às componentes críticas da tarefa, e que não seja 
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descurado o fecho do seu ciclo, de modo a verificar se este teve o efeito 
desejado. 
Um dos conselhos que o professor Eduardo me transmitiu foi que eu 
conseguiria ser melhor sucedida nesta tarefa estabelecendo um objetivo de 
aula muito concreto, trabalhando apenas para ele e transmitindo aos alunos 
apenas uma/duas componentes críticas que tinha de ser alcançadas, não me 
“perdendo” na lecionação dos conteúdos. Assim fiz e parecia surtir efeitos 
positivos: 
 
 
“Nesta sessão consegui ser melhor sucedida que na anterior em que havia 
lecionado a mesma modalidade. Considero que para este sucesso contribuiu 
o facto de ter estabelecido apenas um objetivo de aula, ter-me focado nele e 
ter construído a aula em função do mesmo, tal como me haveria 
recomendado o professor cooperante. Desta forma, senti que a lecionação 
correu melhor e senti-me mais confiante na transmissão da informação por 
estar apenas focada numa coisa. Por consequência, os alunos também se 
encontravam mais focados naquilo que era suposto conseguirem apresentar 
nos seus desempenhos, conseguindo serem bem-sucedidos.” 
Reflexão de Aula nº78 - 05/05/2015 
 
Apesar de eu sentir que esta estratégia foi muito útil e ajudou-me a 
melhorar a qualidade geral da minha intervenção e, por consequência, a 
qualidade geral das minhas aulas, não era suficiente. Continuava a apresentar 
dificuldades nesta tarefa e tinha de perceber as razões e tentar colmatar esta 
dificuldade. Desta forma, realizei o meu projeto de investigação no âmbito 
desta temática numa das modalidades que mais senti dificuldades em lecionar 
– o andebol – para me ajudar a perceber a forma como estava a emitir os FPs 
e onde se centravam os principais problemas para me ajudar a resolvê-los 
futuramente. 
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4.1.3.3.1. Fraco conhecimento das 
modalidades: uma luta constante 
 
Antes de começar a desenvolver a minha prática profissional através do 
estágio, eu sabia que tinha dificuldades que comprometiam a minha ação. Uma 
delas passava por ter fracos conhecimentos da matéria em algumas 
modalidades que costumam ser alvo de ensino na escola. Nomeadamente, 
futebol, dança e andebol. Desta forma, isto comprometia o meu ensino e a 
qualidade do mesmo. 
O conhecimento geral é dividido em dois tipos de conhecimento distintos 
mas simultaneamente cúmplices e dependentes um do outro: o conhecimento 
declarativo e o conhecimento processual. Segundo Anderson (1982) a 
conversão do conhecimento declarativo em processual trata-se da aplicação do 
conhecimento teórico (declarativo) na prática (processual). Quando algum 
destes parâmetros é realizado com um menor cuidado, ou de forma algo 
desapropriada face à situação problema que temos que resolver, ocorrem 
falhas e erros que comprometem o sucesso da resposta (Turner & Martinek, 
1995). E era isto que eu sentia. Tinha falhas no meu conhecimento declarativo 
(teórico), mais concretamente no conhecimento das matérias de ensino em 
questão, que comprometiam o meu conhecimento processual (prática) e, por 
consequência, o alcance da eficiência no meu ensino. 
De acordo com Mesquita (2005b), um professor/treinador tem de 
conhecer não só, as fases de aprendizagem da técnica, bem como os critérios 
de execução das habilidades técnicas que pretende ensinar, sendo capaz de 
distinguir o que é essencial do acessório, as diferentes partes dessa técnica, 
bem como os principais erros e formas de corrigi-lo e diferenciar um erro grave 
de execução e um erro de circunstância. Assim, surge a terminologia 
“conhecimento do conteúdo” que, segundo Marcon (2011) é um conceito que 
se relaciona diretamente com a matéria a ser ensinada e é considerado como 
um dos conhecimentos fundamentais para o sucesso da atuação docente, seja 
na área de Educação Física, seja na área das demais disciplinas curriculares. 
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Porém, o conhecimento do conteúdo não é suficiente quando 
pretendemos ensinar. É necessário existir, para além de outros tipos de 
conhecimento, o conhecimento pedagógico do conteúdo que trata-se do 
conhecimento da matéria a nível didático podendo ser identificado como o 
conhecimento sobre como ensinar um conteúdo ou tópico a um grupo 
específico de estudantes em um específico contexto (Metzler, 2000). Porém, 
não é possível dominar o conhecimento pedagógico do conteúdo se não 
dominarmos o 1º tipo de conhecimento – o conhecimento do conteúdo -, pois, 
logicamente, não podemos ensinar aquilo que não sabemos. 
Embora existissem modalidades individuais das quais eu também não 
possuía conhecimentos aprofundados, no ensino, eu sentia mais dificuldades 
na lecionação de modalidades coletivas do que individuais. Talvez por estas 
serem modalidades compostas maioritariamente de habilidades fechadas que 
requerem execuções sempre repetitivas e em que o contexto não assume uma 
importância determinante; ao contrário das modalidades coletivas em que a 
tomada de decisão e as interferências contextuais são o imperativo. 
Este ano lecionei uma dessas modalidades – o andebol – e estava a ter 
dificuldades em fazê-lo. Isto era alvo de reparo pelo professor Eduardo que 
alertava-me constantemente que havia a necessidade de estudar os conteúdos 
de lecionação antes de os lecionar. Havia a necessidade de saber as matérias 
de ensino, de melhorar o meu conhecimento do conteúdo. Que tinha, 
principalmente, que “estudar” o jogo dessa modalidade para conseguir ensinar 
aos meus alunos o que pretendia e melhorar a qualidade das minhas aulas. E 
assim fiz.  
Antes de cada aula, quando me encontrava a planificar cada uma delas, 
procurava estudar a matéria de forma a tentar perceber bem o que era 
esperado daquele comportamento que iria “exigir” aos meus alunos na aula em 
questão. Para isto, recorria a visualização de vídeos de jogos da modalidade e 
a livros sobre o seu ensino de forma a conseguir entender bem os conteúdos 
antes de os lecionar. Esta estratégia ajudava-me a colmatar esta falha e a 
sentir-me mais segura e mais confiante na minha lecionação uma vez que eu já 
tinha constatado que alguma da minha insegurança e hesitação da minha 
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intervenção advinha do meu fraco conhecimento da matéria (conhecimento do 
conteúdo) 
Embora uma das grandes causas para o meu problema na emissão do 
feedback passasse por isto pois, tal como referido anteriormente, não podemos 
ensinar aquilo que não sabemos, eu sentia que o problema não advinha só daí. 
É um facto que cada vez que me preocupava em estudar bem os conteúdos de 
lecionação antes de os ensinar, a aula parecia-me correr melhor. Eu sentia-me 
mais confiante e mais segura na informação que transmitia aos meus alunos, 
melhorando a qualidade da minha intervenção, e os alunos pareciam adquirir 
mais rapidamente as aprendizagens pretendidas. Mas, mesmo assim, eu sentia 
que havia outras causas para não estar a conseguir ter sucesso nesta tarefa. 
Por isto mesmo, interessou-me estudar esta temática no âmbito do meu projeto 
de investigação, para mais facilmente conseguir identificar outros erros que 
possam estar a comprometer a emissão dos mesmos e, por consequência, a 
qualidade das minhas aulas. 
Embora tenha identificados outros erros, tenho plena consciência que a 
principal causa para esta dificuldade é o meu fraco conhecimento das matérias 
de algumas modalidades, principalmente nas coletivas. Isto é uma situação que 
tenho de reverter em prol de não comprometer a qualidade da aprendizagem 
dos alunos. Assim, em situações futuras será de extrema importância que me 
prepare convenientemente para uma matéria de lecionação antes de começar 
a lecioná-la e não somente antes de cada aula. Uma boa estratégia penso que 
poderá passar por tentar realizar formações complementares das modalidades 
em questão de forma a conseguir percebe-las melhor e conseguir alargar o 
meu conhecimento declarativo, através da expansão do meu conhecimento das 
matérias dessas modalidades. 
 
 
4.1.3.4. A avaliação: uma tarefa necessária 
 
De acordo com Bento (2003), a avaliação é uma das tarefas centrais que 
o professor deve ter em conta durante a sua prática pedagógica.  
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É uma ferramenta bastante poderosa que cumpre vários propósitos. 
Permite-nos encontrar lacunas, não só referenciadas aos alunos, mas também 
no processo de planeamento e realização da prática; hierarquizar os alunos 
segundo níveis de capacidade e habilidades; perceber níveis de desempenho; 
justificar unidades didáticas; motivar os alunos e oferecer-lhes melhores 
condições para obterem o sucesso (Rink, 1993).  De facto foi isto que eu senti. 
Serviu não só para avaliar os alunos mas também para avaliar o meu processo 
de ensino. 
Durante a realização do EP recorri a três tipos de avaliação: a 
diagnóstica, a formativa e a sumativa. 
 
Avaliação diagnóstica 
Começando pela avaliação diagnóstica, esta foi, surpreendentemente a 
que me colocou problemas que mais tive dificuldades em conseguir superar no 
que diz respeito a este processo de avaliação. E tudo passava pela utilização 
dos instrumentos de registo destinados à mesma: 
 
“(…) isto remete-nos para um ponto fulcral desta aula: os registos da 
avaliação diagnóstica. Acho que a construção da grelha não foi a melhor. 
Esta possuía muitos itens que eu acabei por não analisar sequer. A dada 
altura do jogo, deixei de parte os registos e preocupei-me apenas em 
observar atentamente a turma e tirar um “panorama geral” da mesma, 
verificando os alunos com melhor e pior desempenho, pois se continuasse 
com os registos não ia conseguir observá-los como o desejado para além de 
perder o controlo da aula. Assim, acabei por “esquecer” os registos durante a 
aula e preenchi-os apenas depois de esta terminar com base no que tinha 
observado e que me lembrava. Julgo que teria sido melhor opção ter uma 
ficha bem mais simples com apenas alguns itens a ser observados, que me 
facilitaria o processo. Ou, tal como acabei por fazer, apenas realizar os 
registos a posteriori deixando-me livre durante a aula para observar 
atentamente os alunos.” 
Reflexão de Aula nº38 - 06/01/2015 
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“Nesta sessão, à semelhança do que já haveria constatado em outras de 
avaliação diagnóstica, senti imensa dificuldade em realizar estes registos pelo 
facto de “obrigarem” a fazer anotações de cada um dos alunos nas 
componentes que observara. Julgo que a melhor opção a tomar daqui em 
diante (em avaliações diagnósticas) é realizar um registo aberto – tipo 
relatório – em cada umas das componentes que pretendo analisar, da turma 
em geral, fazendo anotações concisas e concretas, e mencionando os casos 
que se salientam mais pela positiva e pela negativa de forma a não voltar a 
deparar-me com as dificuldades que tenho vindo a ter nestas situações. Para 
além disto, julgo que o método de registar os resultados de cada um dos 
alunos acaba por não ser um método eficaz pois, em algumas situações de 
avaliação diagnóstica, acabo por não conseguir ver todos os alunos para me 
permitir fazer uma avaliação fidedigna. Apesar de ter dado várias 
oportunidades de exercitação – o que me permitiu observar atentamente os 
alunos antes de fazer os registos - usando um registo aberto julgo conseguir 
ser melhor sucedida para além de facilitar a tarefa de observação durante a 
aula.” 
Reflexão de Aula nº44 - 20/01/2015 
 
Uma vez que estava habituada a realizar as avaliações diagnósticas 
assim, através da construção de grelhas que permitissem os registos de cada 
um dos alunos, de acordo com que tinha aprendido até agora, resolvi, nos 
primeiros tempos dedicados a esta tarefa, perpetuar essa forma de construção 
dos instrumentos de registo da avaliação diagnóstica. Porém, conforme 
podemos verificar pelas reflexões das aulas apresentadas, isto causava-me 
problemas enormes. Em primeiro lugar, o facto de serem grelhas com imensos 
itens a observar fazia com que tivesse de estar atenta a critérios muito 
minuciosos quando apenas me interessava tirar o panorama da aprendizagem 
da turma para conseguir planear o ensino da matéria em questão em função 
disso; em segundo lugar, a situação de ter de registar os comportamentos 
observados de cada um dos alunos da turma nos muitos itens já referenciados, 
fazia desta tarefa uma missão não impossível mas muito complicada e 
demorosa, acabando por me desviar do foco essencial deste tipo de avaliação: 
diagnosticar o “nível” dos meus alunos. 
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Desta forma, havia a necessidade de resolver este problema pois cada 
vez que realizava a avaliação diagnóstica estava a comprometer o propósito da 
mesma. Confesso que para mim foi muito difícil conseguir chegar a uma 
estratégia que resultasse pois estava de tal maneira “formatada” para construir 
os instrumentos daquela forma que não via maneira alternativa de o fazer, 
sendo por isso que o problema se perpetuou por dois períodos. Contudo, com 
base naquilo que tinha apresentado como sugestão a realizar numa próxima 
avaliação diagnóstica, resolvi arriscar e experimentar uma forma 
completamente diferente de registo que eu achei que poderia resultar. E 
resultou. 
 
“Após os problemas que haveria tido anteriormente - nas avaliações 
diagnósticas feitas até ao momento - acerca da má construção dos materiais 
de registo, que acabam por ser muito extensos ou muito detalhados 
distraindo-me da tarefa da observação dos alunos e não me permitindo fazer 
uma avaliação fidedigna, aplicando a estratégia que já haveria sugerido como 
hipótese para avaliações diagnósticas futuras, nesta sessão optei por usar 
um instrumento de registo mais simples, em formato de registo aberto, em 
que apenas anotava as informações mais relevantes e indicado os alunos 
com maior facilidade e dificuldade no que era avaliado. Esta estratégia 
revelou-se como muito eficaz. Consegui observar os alunos e controlar a aula 
sem estar preocupada apenas com o registar. Para além disso, apesar deste 
instrumento não permitir obter informação tão detalhada de cada aluno como 
os anteriores, este método revela-se como igualmente eficaz e suficiente para 
a obtenção da informação necessária para se conseguir planificar o ensino à 
turma.” 
Reflexão de Aula nº68 - 07/04/2015 
 
Assim, tinha encontrado uma forma que era muito mais simples e que me 
facilitava nesta tarefa. Permitia-me ter tempo para observar com atenção a 
turma e até diagnosticar quem eram os alunos com mais facilidade e mais 
dificuldade, e, igualmente, registar o que observara. Utilizei esta forma de 
trabalho apenas no 3º período tendo consciência, agora, que teria sido muito 
mais vantajoso se tivesse tido a coragem de tentar “desformatar” mais cedo a 
forma como estava habituada a trabalhar neste tipo de avaliação. 
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Avaliação formativa 
No que diz respeito a este tipo de avaliação, esta foi sempre realizada 
embora de uma forma informal, não existindo momentos específicos dedicados 
à mesma. Esta foi sendo feita à medida que eu realizava as reflexões críticas 
das aulas que lecionava pois, ao produzir as mesmas, para além de eu fazer 
uma análise sobre o meu desempenho, acabava também (indiretamente) por 
fazer uma análise da forma como estava a decorrer o processo de ensino, 
como se encontrava a evolução dos meus alunos e, com isso, sempre que 
necessário, fazia alguma alteração no processo de ensino. 
Aqui importa salientar que isto só foi possível devido a lecionar a apenas 
uma turma pois o acompanhamento diário de uma só turma permite, 
logicamente, ter uma noção real do desempenho da turma e de cada aluno e 
da forma como está a decorrer o processo de ensino-aprendizagem. Em 
situações futuras, sendo encarregada de lecionar mais turmas isto não será 
possível, serão necessários momentos específicos dedicados a esta forma de 
avaliação. 
 
Avaliação sumativa 
No que diz respeito à avaliação sumativa, à semelhança da avaliação 
diagnóstica, esta causou-me alguns problemas devido à má construção dos 
instrumentos que utilizava para registo do desempenho dos alunos em cada 
uma das matérias que tinha lecionado. Contudo, à medida que fui melhorando 
esta dificuldade na realização das avaliações diagnósticas, acabei por, 
indiretamente, também indo melhorando a forma como realizava a avaliação 
sumativa. Fui aperfeiçoando a construção dos instrumentos que utilizava para a 
mesma. Embora, ao contrário da avaliação diagnóstica, não pudesse fazer um 
registo global e, portanto, não tivesse esta tarefa tão facilitada, acabei por 
encontrar formas que me iam simplificando a realização da mesma. Uma delas 
passava, igualmente, por tentar reduzir ao máximo o número de itens a 
observar assim como tentar dedicar o tempo suficiente a esta tarefa, evitando 
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assim, um dos problemas que enfrentei nas primeiras avaliações sumativas 
que fiz aos meus alunos, tentar avaliar tudo num curto espaço de tempo – 
como, por exemplo, numa só aula - não me deixando tempo suficiente de 
observar bem cada um dos alunos. 
Ainda assim, para mim, realizar este tipo de avaliação não me era muito 
difícil pois, mesmo que a aula destinada a esta tarefa falhasse, eu conhecia 
bem os meus alunos e aquilo que eles sabiam fazer, permitindo-me fazer, 
igualmente, uma avaliação fidedigna. Contudo, tenho noção que existindo mais 
que uma turma de lecionação, esta tarefa não será tão facilitada. Uma 
estratégia que poderá ser eficaz pode passar por realizar gravação vídeo de 
forma a complementar a observação realizada na aula. 
Quanto à avaliação sumativa final em que fazia a conversão da avaliação 
numa classificação de cada aluno, nunca me causou grandes dificuldades. 
Ainda assim, sinto que foi aprimorando a forma como fazia esta tarefa. Fui 
deixando de ser tão detalhada na apresentação dos resultados ao fazer grelhas 
extensas com informação demasiadamente pormenorizada, para começar a 
apresentar os resultados de uma forma mais simples, de fácil consulta e 
igualmente fidedigna. 
Quando chegamos à altura do momento de realizar esta tarefa, logo no 1º 
período, uma das informações que o professor Eduardo nos transmitiu foi que, 
acima de tudo, tínhamos de fazer as avaliações e sentir que tínhamos sido 
justos. Para mim este conselho foi precioso e tentei cumpri-lo ao máximo. Julgo 
que consegui. Independentemente de os resultados serem apresentados de 
forma mais extensa ou não, demasiadamente detalhados ou não, sempre que 
realizei esta tarefa acabei com o sentimento de que a forma como tinha 
avaliado os meus alunos era coerente com a forma como trabalhei nas aulas e 
que tinha sido justa nas classificações que tinha proposto. Sendo esta situação 
alvo de observação pelo professor Eduardo logo na avaliação sumativa que 
realizei no 1º período: 
 
“Acima de tudo, revelas preocupação em ser justa com os teus alunos. 
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A avaliação reflete a forma como encaramos o nosso ensino. Considero que 
concebeste um modelo de avaliação rigoroso e que é congruente com a 
forma como lecionaste as matérias.” 
Comentários às propostas de avaliação - I PERÍODO 
 
 
 
 
4.1.3.5. A lecionação no 2º ciclo: uma 
experiência 
 
Uma vez que era definido no regulamento de estágio profissional que o 
estudante estagiário teria de lecionar aulas, numa turma partilhada, de um ciclo 
diferente da turma regente, foi decidido pelo professor cooperante que iriamos 
lecionar em duas turmas do 2º ciclo, uma do 5ºano e outra do 6ºano, que eram 
turmas regentes de um professor de Educação Física da escola, cabendo a 
nós escolher em cada período letivo, em função da nossa disponibilidade de 
horários, quatro aulas para lecionarmos a essas duas turmas. 
Confesso que, para mim, esta foi uma experiência bastante 
enriquecedora em termos de aprendizagem de como é lidar com crianças mais 
novas e a forma como é diferente lecionar a um 5º/6º ano ou um 10ºano. Não 
tinha a perceção que era assim tão diferente. 
A primeira diferença centrava-se no comportamento dos alunos. 
Verificava que, naturalmente, os alunos do 2ºciclo eram muito mais irrequietos, 
muito mais faladores, mais difíceis de controlar e, sobretudo, era muito mais 
difícil captar a atenção deles. Desta forma, as instruções antes da prática 
tinham de ser muito mais breves e muito à base do questionamento para que 
mais facilmente conseguisse prender as suas atenções para os conteúdos das 
aulas. Sendo mais curiosos que os mais velhos, o questionamento para eles 
eram um desafio aliciante que levava a que fossem muito interventivos para 
serem os primeiros a responder bem à pergunta que eu tinha feito, sendo esta 
uma estratégia que resultava muito bem com eles. 
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Outra diferença fazia-se sentir na organização da aula. Isto exigia-me 
trabalho redobrado na altura da planificação das sessões pois tinha de ter 
cuidado em planear bem a forma como iria organizar os alunos e como 
decorreria a dinâmica dos exercícios para que, no momento da aula, tudo 
funcionasse bem e não suscitasse dúvida dos alunos, o que daria azo a más 
execuções para além de propiciar a confusão e a distração. Pois, eles, ao 
contrário dos mais velhos, não se conseguem organizar, de forma autónoma e 
sem criar grandes dificuldades. 
Ainda nesta temática da organização da aula (dos espaços, materiais e 
dos comportamentos alunos), uma situação que se destacou na lecionação a 
este ciclo, e que eu achei caricato, foi que sempre que delimitava espaços ou 
marcava campos tinha de colocar bastantes materiais a assinalar pois, ao 
contrário dos mais velhos, estes não tinham perceção do espaço e não 
conseguiam criar referências visuais facilmente. Deste modo, a organização da 
aula e a utilização dos materiais era algo que tinha de ser muito bem pensado 
para que durante a aula conseguisse manter a turma sob o meu controlo e eles 
realizassem as situações de exercitação tal como tinham sido planeadas. 
Apesar de esta experiência ter sido bastante enriquecedora, julgo que 
ficou muito aquém daquilo que seria uma verdadeira lecionação. O não 
acompanhamento diário da turma não permite realizar um trabalho coeso, com 
uma sequência lógica nas aprendizagens. Embora nós o tentássemos fazer, 
falando antes de cada aula com o professor regente para perceber que 
conteúdos estavam a ser lecionados de forma a tentar fazer um trabalho 
contínuo, nunca o conseguíamos fazer como se tivéssemos verdadeiramente a 
lecionar aquela turma. E muitas vezes sentia isso, sentia que “caía de 
paraquedas” naquelas aulas. Para além disto, nós não tínhamos a verdadeira 
noção daquilo que a turma era capaz de fazer para planear em função disso. 
Embora nós tivéssemos o cuidado de perguntar ao professor regente das 
turmas quais eram as capacidades e habilidades dos alunos, tentando, assim, 
fazer uma avaliação diagnóstica indireta, nunca conseguíamos recolher 
informação consistente como o teríamos se fossemos nós próprios a ver a 
turma e a realizar essa avaliação. 
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Deste modo, considero que teria sido muito mais vantajoso que 
acompanhássemos uma destas turmas ao longo do ano todo ou ao longo de 
uma unidade temática para que conseguíssemos realizar um processo de 
ensino-aprendizagem com início, meio e fim. Ou, aproveitando a estratégia que 
foi definida para nós, poderíamos também lecionar apenas as quatro aulas 
definidas para o efeito mas teríamos de observar todas as outras lecionadas 
pelo professor regente de modo a perceber a forma como este estava a 
desenvolver o seu trabalho e dessemos continuidade sempre que fossemos 
lecionar. 
 
 
4.2. Área 2 - Participação na escola e 
relações com a comunidade  
 
4.2.1. As atividades definidas pelo grupo 
de EF 
 
No início do ano letivo, foi-nos apresentado pelo professor Eduardo o 
plano anual de atividades do grupo de EF. Este plano contêm todas as 
atividades que o grupo pretende desenvolver na escola, onde se apresenta 
calendarizado as mesmas. Neste, constaram atividades como a semana da 
orientação, o torneio de natal de voleibol, o corta-mato, entre outras. 
Foi-nos dito, então, que iriamos participar em todas elas enquanto 
professores na ajuda à sua promoção e ao seu desenvolvimento no(s) 
próprio(s) dia(s), mas que existiriam algumas nas quais iriamos participar mais 
ativamente na sua organização para que percebêssemos o que envolve a 
organização desse tipo de atividades de forma mais contextualizada. 
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4.2.1.1. O corta-mato 
 
O corta-mato é uma atividade que é conhecida de todos e que tem um 
grande historial de existência. Nesta, todos os professores de EF tem um 
impacto extremamente importante para o seu desenvolvimento pois são os 
seus principais promotores ao tentar mobilizar os alunos para a participação. E 
foram bem-sucedidos. Registou-se uma afluência bastante considerável por 
parte dos alunos a esta atividade. 
A nós, professores estagiários, para além de nos caber igualmente 
promover a atividade junto dos nossos alunos, coube-nos ajudar na sua 
organização para a fase escolar. Assim, uma semana antes do dia da 
atividade, reunimos com o responsável pela mesma (um professor do grupo de 
EF), que nos informou daquilo que seria necessário fazermos no dia, e assim, 
distribuímos tarefas, para além de solicitar a nossa colaboração para antes da 
mesma ao prepararmos os prémios que iriam a ser atribuídos bem como 
montar o percurso no dia anterior. E assim o fizemos. 
Chegando ao dia da atividade, cumprimos as tarefas que nos foram 
atribuídas, assim como todos os outros professores de EF do grupo. Estas 
tarefas passavam pelo secretariado, controlo das partidas e chegadas, 
distribuição dos prémios, distribuição dos dorsais, entre outras. Para mim, foi 
muito satisfatório ver todo o grupo trabalhar em prol do mesmo. Todos 
estávamos ali a trabalhar para o sucesso da atividade e julgo que fomos bem-
sucedidos. A atividade correu sem problemas de maior e registou-se uma boa 
adesão dos alunos.  
Acabando esta atividade, estavam apurados os alunos que iriam 
representar a escola na fase distrital da atividade e, mais uma vez, estivemos 
presentes neste dia.  
Embora não tivéssemos uma participação tão ativa na organização para 
esta fase como tivemos na fase escolar, conseguimos perceber que estar 
responsável por este tipo de atividades envolve uma responsabilidade grande e 
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uma logística ainda maior. É necessário arranjar transporte, lanches, tratar da 
autorizações, verificar quantos alunos estão, entre outras tarefas que são 
inerentes à participação em atividades extraescola. Principalmente, é preciso 
ser um agente pró-ativo e com forte sentido de responsabilidade e de 
preocupação para que tudo corra pelo melhor. Na realização desta atividade de 
fase distrital, isto foi bem visível. A organização apresentou falhas que 
poderiam colocar em causa a participação dos alunos da nossa escola nas 
provas e graças ao dinamismo do professor responsável por esta atividade, 
esse problema não se verificou. 
Desta forma, toda a organização deste tipo de atividades, principalmente 
a realizar fora da escola, envolve uma dedicação e um forte sentido de 
responsabilidade que qualquer professor deve possuir. 
 
 
4.2.1.2. Mega Sprinter escolar 
 
À semelhança do corta-mato escolar, o mega sprinter é uma atividade 
que também possuí um bom historial de realização na escola. Aqui, uma vez 
mais, o nosso papel passou pela promoção da atividade junto dos alunos mas, 
desta vez, antes de ser realizado a fase escolar, os alunos tinham de ser 
apurados dentro de cada turma. Assim, nesta atividade, os professores tem um 
papel ainda mais ativo ao terem de dedicar algumas das suas aulas de 
lecionação a realizar as provas que são feitas no mega sprinter para apurar 
alunos da turma que apresentem bons resultados e queiram participar. 
Tal como todos os outros professores do grupo de EF, dediquei algumas 
das minhas aulas para a realização das provas de forma a identificar alguns 
alunos que poderiam ter um bom potencial para participar na fase escolar. 
Uma vez mais, tal como no corta-mato, o responsável pela atividade (que 
era o mesmo do corta-mato) solicitou a nossa colaboração para o dia da 
atividade na fase escolar. As funções passavam igualmente por secretariado, 
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controlo das provas, juízes das provas, entre outras. E também, uma vez mais, 
todo o grupo de EF estava empenhado no sucesso da atividade. 
Terminado a fase escolar, tínhamos apurado os alunos para a fase 
regional. Tal como no corta-mato, acompanhamos os alunos a esta atividade e 
foi possível verificar, uma vez mais, a logística que uma atividade extraescolar 
exige. Ainda assim, senti ainda mais o peso da responsabilidade pois o 
responsável pela atividade não pode ir e em lugar dele, fomos nós, professores 
estagiários (dos dois núcleos de estágio) e respetivos professores cooperantes. 
Isto envolveu uma participação mais ativa nesta atividade ao sermos os 
responsáveis pelos alunos e assegurar que tudo tinha de correr pelo melhor. 
Mais uma vez, ficou bem claro que na realização deste tipo de atividades é 
necessário que sejamos responsáveis e pró-ativos. 
 
 
 
4.2.2. Projeto Basquetebol 3x3  
 
De acordo com as normas orientadoras de estágio, durante o estágio, 
cabia-nos a tarefa de promover uma ação, no âmbito das atividades 
desportivas, que facilitasse não só a integração e a sociabilização dos alunos, 
como, também, promovesse sinergias com a comunidade. Para satisfazer esta 
necessidade foi-nos proposto pelo professor Eduardo que organizássemos a 
fase escolar do torneio 3x3 de basquetebol organizado pela Federação 
Portuguesa de Basquetebol (FPB), em conjunto com o outro núcleo de estágio 
da mesma escola. Assim, deste modo, seríamos responsáveis de raiz pelo 
apuramento dos alunos da escola para levar às fases seguintes da atividade 
Antes de partirmos para a organização, foi-nos fornecido a documentação 
acerca do funcionamento desta atividade que a FPB haveria enviado para o 
coordenador do Desporto Escolar da nossa escola, que explicava a forma 
como tinha de ser apurado as equipas que iriam representar a escola. Posto 
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isto, após ser analisada esta documentação, tivemos de começar a tomar 
decisões: quando realizar, como apurar as equipas (como fazer o quadro 
competitivo), como divulgar a atividade, entre outras aspetos que fazem parte 
da organização de uma atividade deste género. 
Para mim, a organização deste tipo de atividades não me era estranha. 
Devido ao meu background daquilo que tinha vivenciado no ensino secundário, 
organizar este tipo de atividades desportivas não era nada de muito complexo 
e era prática na qual eu me sentia à vontade. Ainda assim, devido a termos 
uma colega estagiária que era atleta na modalidade e conhecia bem o 
funcionamento deste tipo de atividades, acabamos por, indiretamente, delegar 
nela algumas tarefas que deveriam de ser de todos como, por exemplo, 
procurar árbitros para os torneios na fase escolar. Ainda assim, tivemos todos 
um papel muito ativo na preparação desta atividade e organizar a mesma foi 
algo que deu bastante trabalho mas que também foi bastante prazeroso. Sentir 
que a atividade correu bem e que fomos responsáveis pela sua construção de 
raiz é algo que nos dá muita satisfação. 
Chegando aos dias da realização deste atividade, esta correu sem 
problemas de maior e conseguimos apurar equipas para representar a escola 
na fase seguinte da atividade. Conseguimos levar equipas à fase local e, 
posteriormente, à fase regional em Aveiro. Isto levou-nos a ser responsáveis 
por tratar de toda a logística que uma participação fora da escola exige. 
Tratamos (sempre com o apoio dos professores cooperantes) e tudo correu 
pelo melhor. 
Esta atividade realmente não só promoveu a integração e a sociabilização 
dos alunos como permitiu que promovêssemos sinergias com a comunidade 
pois tínhamos de manter contato com alunos que não eram das nossas turmas 
de lecionação assim como tivemos de mobilizar-nos e estabelecer contato com 
funcionários, outros professores e encarregados de educação para que a 
atividade se concretizasse e conseguíssemos levar a participação da nossa 
escola mais longe. 
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4.2.3. Desporto escolar - Orientação 
 
Tal como a organização de uma ação no âmbito das atividades 
desportivas, a participação num clube de desporto escolar era tarefa obrigatória 
na realização do EP. Assim, após apresentação por parte do professor 
Eduardo dos clubes de desporto escolar que existiam na escola e o horário de 
funcionamento, cabia-nos a escolha de um para acompanhar em função da 
nossa disponibilidade. Por conveniência de horário, escolhi o clube de desporto 
escolar de orientação, curiosamente, sob responsabilidade do coordenador do 
Desporto Escolar da nossa escola. 
 Foi muito interessante acompanhar o clube desta modalidade pois por 
ser diferente das mais tradicionais, causava-me alguma intriga como 
funcionavam os treinos. Uma vez que a escola é um sítio fechado e, portanto, 
os locais já seriam mais que conhecidos pelos alunos, causava-me alguma 
curiosidade saber como os alunos treinavam para a prática desta modalidade. 
Só após o acompanhamento deste clube é que consegui perceber que é 
possível variar os treinos e, por consequência, é possível preparar os atletas 
para as competições.  
Muitas vezes realizávamos percursos fora da escola, no espaço 
circundante da mesma, e, mesmo sem saindo do recinto escolar, é possível 
realizar um treino diferente, basta procurar alternativas. Uma dessas 
alternativas poderá passar por não estar montado as balizas de picagem e 
serem os alunos a identificar o local preciso onde estariam essas balizas, com 
base no mapa com percurso pré-definido que lhes seria fornecido. Outra 
alternativa poderá passar por se realizar vários tipos de percurso não só em 
linha, conforme estamos habituados, podendo ser realizado, por exemplo, o 
score 100 que mostra-se bastante atrativo para os alunos e que consegue, 
igualmente, prepará-los para provas na modalidade. 
Ainda assim, é de salientar que os alunos, uma vez por semana, ao 
sábado de manhã, tinham treino sempre fora da escola. Deste modo, a 
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preparação para as competições que tinham era sempre feita de forma mais 
contextualizada e mais parecido com a situação real em que praticam a 
modalidade. 
Isto ajudou-me a perceber que o responsável por este clube tinha uma 
tarefa bastante importante em mãos: ser inovador e ao mesmo tempo preparar 
os alunos. E ele conseguia. 
Para além disto, um dos pontos que mais me sobressaiu no 
acompanhamento deste clube foi a proximidade que o professor em questão 
tinha com os alunos e com os encarregados de educação dos mesmos. Uma 
vez que as competições para os alunos já tinham acabado, de forma a não 
tornar os treinos vazios, despromovidos de objetivo, várias vezes este 
convidava os alunos, bem como os pais dos mesmos, a estarem presentes em 
provas que eram organizadas pelo clube do qual este fazia parte fora da escola 
e eles participavam. Numa dessas provas estive presente e verifiquei que havia 
pais que estavam presentes e a realizar a prova com os filhos. Desta forma, o 
professor não era só treinador deste clube, era mais que isso. Criou uma 
relação extraordinariamente positiva tanto com os alunos como com os pais. 
 
Toda esta situação levou-me a refletir sobre o papel do professor.  
O papel do professor é abrangente, tal com verifiquei por esta situação 
particular, acontece dentro e fora da sala de aula. Engloba o lecionar aulas 
mas, também, toda uma outra panóplia de tarefas que configuram esta 
profissão desde o educar, ao acompanhar, ao responsabilizar-se e ao 
interessar-se pelos alunos e pelo ensino dos mesmos. Assim, para mim, para 
ser um bom professor é necessário cumprir todas estas tarefas e estabelecer 
uma harmonia entre elas. 
Nóvoa (2009) defende que os alicerces, para conduzir o ensino e a 
educação e “formatar” o “bom professor,” são baseados no conhecimento, na 
cultura profissional, no tato pedagógico, no trabalho em equipa e no 
compromisso social, dando assim confirmação à ideia apresentada ao mostrar-
nos que ser-se “bom professor” não se reduz apenas a transmitir conhecimento 
específico e a escolher a melhor metodologia de ensino. É necessário agrupar 
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saberes a uma série de competências que vão muito além da formação 
académica, desde a responsabilidade à autonomia no trabalho que desenvolve. 
Para além disto, para mim, este profissional tem (e deve) de reger toda a 
sua prática através da reflexão constante do trabalho desenvolvido para que 
seja um agente ativo na sua ação e consiga melhorar a mesma com o objetivo 
de ser cada vez melhor profissional. 
 
 
 
4.2.4. Direção de turma  
 
À semelhança das tarefas anteriores, também nos coube acompanhar a 
direção de uma turma. Assim, por sugestão do professor Eduardo, 
acompanhamos o seu desempenho enquanto Diretor de Turma (DT) de uma 
turma de 12ºano. Embora não tenha tido uma participação muita ativa neste 
domínio - sendo uma das minhas principais falhas neste processo de estágio -, 
consegui percecionar algumas coisas que ajudaram-me a perceber o 
desempenho deste papel que tantas vezes é alvo de discussão no meio 
docente. 
Segundo Soares (2007, cit. por Mourão, 2012), ao professor que 
desempenha esta função cabe: 
- Assegurar a articulação entre os professores da turma e com os alunos, 
pais e encarregados de educação; 
- Promover a comunicação e formas de trabalho cooperativo entre 
professores e alunos; 
- Coordenar, em colaboração com os docentes da turma, a adequação de 
atividades, conteúdos, estratégias e métodos de trabalho à situação 
concreta do grupo e à especificidade de cada aluno; 
- Articular as atividades da turma com os pais e encarregados de 
educação promovendo a sua participação; 
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- Promover a eleição do delegado da turma, dando conhecimento à 
direção executiva do seu resultado; 
- Promover junto do conselho de turma a realização de ações 
conducentes à aplicação do projeto educativo da escola, numa 
perspetiva de envolvimento dos encarregados de educação e de 
abertura à comunidade; 
- Coordenar o processo de avaliação dos alunos garantindo o seu 
carácter globalizante e integrador; 
- Promover a rentabilização dos recursos e serviços existentes na 
comunidade escolar e educativa, mantendo os alunos e encarregados 
de educação informados da sua existência; 
- Coordenar a elaboração e o desenvolvimento do plano de trabalho da 
turma. 
- Apreciar ocorrências de insucesso disciplinar, decidir da aplicação de 
medidas imediatas no quadro das orientações do conselho pedagógico 
em matéria disciplinar e solicitar ao diretor executivo a convocação 
extraordinária do conselho de turma; 
- Assegurar a participação dos alunos, professores, pais e encarregados 
de educação na aplicação de medidas educativas decorrentes da 
apreciação de situações de insucesso disciplinar; 
- Promover um acompanhamento individualizado dos alunos, divulgando 
junto dos professores da turma a informação necessária à adequada 
orientação educativa dos alunos e fomentando a participação dos pais e 
encarregados de educação na concretização de ações para orientação e 
acompanhamento; 
- Fornecer aos pais e encarregados de educação, informação atualizada 
relativa ao aproveitamento, assiduidade e comportamento dos respetivos 
educandos. 
- Organizar e manter atualizado o dossier da turma; 
- Apresentar à direção executiva um relatório crítico, anual, do trabalho 
desenvolvido. 
 
 87 
 
Desta forma, e simplificando conceitos, se tivesse de definir o papel de 
diretor de turma, definiria como gestor. A ele cabe a tarefa de gerir uma turma, 
de acompanhá-la de forma regular e assegurar que o processo de ensino-
aprendizagem decorre de melhor forma que possível. Assim, e conforme 
podemos verificar pela enumeração de funções que lhe são incumbidas, o 
diretor de turma é um gestor de pessoas (alunos, professores, encarregados de 
educação), de problemas e de burocracia. Embora não tenha conseguido 
acompanhar tão bem quanto gostaria, consegui perceber que a este cabe a 
difícil tarefa de tratar das burocracias inerentes à gestão de uma turma, 
principalmente a uma que é finalista e tem de fazer exames nacionais. Desde 
acompanhar as datas de inscrição, ao verificar os alunos que podem ir a 
exame ou não, até ao ser “obrigado” a saber a legislação sobre o procedimento 
de realização dos exames.  
Acima de tudo, percebi que quem desempenha este papel não pode ser 
uma pessoa que tenha uma visão instrumental desta função e que a veja como 
obrigação. Ser DT exige uma dedicação tão grande que quem vê esta tarefa 
como obrigação não pode conseguir desempenhar este papel em pleno e com 
sucesso.  
 
 
 
4.3. Área 3 - Desenvolvimento 
profissional  
 
 
“Os professores são os mais afortunados e bem-aventurados 
entre todos aqueles que trabalham. É-lhes dado o privilégio de 
fazer renascer a vida em cada dia, semeando novas perguntas e 
respostas, novas metas e horizontes. Constroem edifícios que 
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perdurarão para sempre, porque a sua construção usa o cimento 
da entrega, da verdade e do amor” (Bento, 2008, p. 77). 
 
Esta ideia definida por Bento (2008) demonstra o quão importante é a 
nossa profissão e o quão necessário é apostarmos nela. Esta aposta tem, em 
primeiro lugar, partir de nós. Temos de apostar no nosso desenvolvimento 
enquanto profissionais para conseguirmos enaltecer esta nobre profissão e 
conseguirmos cumprir o propósito dela cada vez mais e melhor. 
 
 
4.3.1. A reflexão como instrumento para o 
nosso “crescimento”  
 
A realização de uma prática reflexiva é fundamental para o desempenho 
do professor, funcionando como uma ferramenta valiosa para o 
desenvolvimento profissional e pessoal do mesmo.  
A reflexão pode ser um caminho para ajudar os professores a 
questionarem-se sobre a sua prática. Como afirma Alarcão (1996), “A reflexão 
é importante para os educadores, porque têm uma responsabilidade acrescida 
na compreensão do presente e na preparação do futuro. Compete-nos 
interpretar na atualidade os sinais emergentes do provir para o qual estamos 
preparando as nossas crianças e os nossos jovens cuja formação a sociedade, 
em parte, quis confiar-nos”.  
No que diz respeito a esta temática, nunca tive grandes problemas. 
Sempre tive uma boa capacidade reflexiva e sempre fui capaz de questionar a 
minha prática, tendo sempre consciência da sua necessidade e dos seus 
benefícios para a melhoria do meu desempenho profissional.  
Existem 3 tipos de reflexão que é necessário realizar para cumprirmos 
esse propósito: a “reflexão na ação”, a “reflexão sobre a ação”, e a “reflexão 
sobre a reflexão na ação” (Schön, 1992). Os dois primeiros tipos de reflexão 
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referidos acontecem durante a ação e no final da ação, tendo como objetivo o 
enriquecimento da aula. Por sua vez, o terceiro tipo de reflexão ajuda o 
professor a criar a sua identidade e a progredir no seu desenvolvimento, na 
procura de melhorar o seu ensino, criando condições para que ocorram 
aprendizagens de qualidade. 
Segundo Cloes & Mouton (2012), os professores de EF evoluem 
atualmente num contexto complexo em permanente mudança (aumento da 
exigência do contexto da escola), tendo de renovar os seus conhecimentos e 
competências e entender os problemas dos alunos a partir da reflexão sobre a 
sua prática para ajustá-la ao contexto, que é determinante no seu 
desenvolvimento profissional. Os mesmos autores revelam a necessidade do 
professor adotar uma postura reflexiva para atender à complexidade da aula de 
EF e desenvolver o seu próprio sistema teórico que conduz a sua ação. Com 
base nesta ideia, percebemos a importância de estudarmos a nossa própria 
prática. Batista & Queirós (2013) revelam a importância esse estudo, pela sua 
concretização com a dimensão de investigação do EP. 
Posto isto, surge, então, o estudo de investigação que realizei durante o 
meu EP onde o seu primordial objetivo era analisar a minha prática de forma a 
fazer uma reflexão crítica sobre a mesma. 
 
 
4.3.2. Estudo de investigação:   
 
Análise da emissão do Feedback Pedagógico na unidade 
temática de Andebol: a procura pela sua otimização 
 
 
Introdução 
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Durante o EP o estudante estagiário é confrontado com problemas sobre 
a sua prática que necessitam de uma reflexão cuidada de forma a melhorar a 
sua ação. Este estudo recaí sobre isso mesmo: a análise de uma dificuldade 
que senti na minha prática profissional, durante este ano de estágio, e que 
achei que carecia de uma análise mais aprofundada de forma a conseguir 
superá-la. 
Segundo Sanches (2005), o professor ao questionar-se e ao questionar 
os contextos/ambientes de aprendizagem e as suas práticas, numa dialética de 
reflexão-ação-reflexão contínua e sistemática, está a processar a recolha e 
produção de informação válida para fundamentar as estratégias/atividades de 
aprendizagem que irá desenvolver, o que permite cientificar o seu ato 
educativo, ou seja, torná-lo mais informado, mais sistemático e mais rigoroso. E 
foi isso que tentei fazer com o objetivo de melhorar a minha prática profissional. 
Aquando da lecionação da unidade temática de andebol, apesar das 
situações de exercitação estarem bem construídas, adequadas ao nível dos 
alunos, e estes conseguirem perceber rapidamente o que era para fazer – e 
isto ser-me confirmado pelo professor cooperante -, não conseguia que os 
meus alunos atingissem as aprendizagens que eu pretendia. Na opinião de 
Serra (2001, cit. por Gomes, 2012), quando os alunos não realizam uma 
habilidade de forma apropriada, é devido a dois possíveis factos: ou a tarefa 
não é apropriada ou a instrução não é eficaz. E era este último que eu sentia 
que estava a acontecer, mais concretamente, na emissão do FP.  
 
 
O que é o FP: definições 
 
Após a realização de uma tarefa motora por parte de um aluno ou atleta, 
este deve, para o que o seu desempenho seja melhorado, receber um conjunto 
de informações acerca da forma como realizou a ação. Ou seja, receber um 
feedback perante a tarefa que executou (Rosado & Mesquita, 2011) 
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Quando o aluno é confrontado com uma tarefa motora, é estimulado por 
um conjunto vasto e variado de estímulos. A quantidade de informação contida 
nos estímulos é geralmente superior à que o praticante pode efetivamente 
tratar (Arnold, 1981; Famose, 1983, cit. por Rosado & Mesquita, 2011). Desta 
forma, o professor assume um papel central neste processo ao ser ele a 
selecionar a informação mais relevante e ao transmiti-la ao aluno. 
De acordo com Boyce (1991, 1992; Stroot et al., 1997; cit. por Mesquita, 
2008), a informação proporcionada pelo FP constitui um elemento determinante 
na aprendizagem das habilidades motoras na medida em que proporciona ao 
aprendiz a avaliação da sua resposta em referência ao erro cometido, bem 
como à sua forma de correção. 
Sarmento (1993, p. 2), ao centrar-se no FP, define este conceito como “a 
informação de retorno em função de um comportamento observado”. Fishman 
& Tobey (1978, cit. por Rosado & Mesquita, 2011, p.82), acrescentam que este 
“tem por objetivo modificar essa resposta no sentido da aquisição ou realização 
de uma habilidade”.  
Piéron (1999, p. 122) consegue ser ainda mais claro ao definir o FP como 
sendo “uma informação fornecida da parte do professor ao aluno, cujo 
propósito é ajudá-lo a repetir os comportamentos motores adequados, eliminar 
os comportamentos incorretos e conseguir os resultados previstos”. 
Mesquita (2005b) acrescenta que o mesmo pode ter diferentes formas de 
manifestação: auditivo, visual, tátil-quinestésico e misto. 
 
 
FP: a necessidade e a relevância na EF 
 
De acordo com Rosado & Mesquita (2011),o FP é uma das variáveis que 
concorrem para a eficácia do ensino, assumindo-se como um instrumento que 
garante a qualidade de informação dentro da instrução. Aliás, a investigação 
centrada na análise do ensino, colocou-o, desde as primeiras investigações, 
como “uma das estratégias instrucionais decisivas para a obtenção de eficácia 
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pedagógica” (Reid et al., 2007, cit. por Pereira, 2009, p.39). Chegando mesmo 
ao ponto de existir autores que defendem que o FP é o comportamento do 
professor no processo de ensino mais influente na aprendizagem dos alunos. 
(Quina et al., 1995). Por outras palavras, a emissão correta do mesmo na 
execução das habilidades motoras por parte dos alunos têm sido apontado 
como um dos fatores-chave para que a aprendizagem ocorra. 
O protagonismo assumido pelo FP, relativamente às outras formas de 
intervenção do professor/treinador, encontra explicação no facto de este “se 
situar no fundamento de dois processos complementares: a aprendizagem e o 
ensino, que se materializa na funcionalidade que lhe é conferida, isto é, serve 
de fonte de informação complementar e meio de motivação para a 
aprendizagem” (Piéron, 1985, cit. por Mourão, 2012, p.58).  
 
 
FP: pela procura da sua otimização 
 
De acordo com Rosado (1995, cit. por Rosado & Mesquita, 2011), para 
ser eficaz, o FP deve ser específico, corretivo e congruente, e ao mesmo 
tempo deve resultar de uma correta gestão de algumas variáveis, como sejam 
a quantidade de intervenções, o grau de especificidade dessas, o objetivo da 
intervenção, a forma, o momento, a direção e a relação deste com a 
informação anterior, e o modo de distribuição.  
Desta forma, para o FP ser eficaz e cumprir o propósito a que se destina, 
o professor deve ser capaz de “dominar” todas estas variáveis. Torna-se 
importante, assim, principalmente para o professor iniciante, que consiga fazer 
uma análise cuidada da forma como está a fazer a gestão destas variáveis.  
Com este estudo pretendo dar resposta a isto mesmo: analisar a forma 
como estou a gerir estas variáveis, tendo por base não só a quantidade de FP 
emitidos mas também a qualidade dos mesmos. A qualidade e a quantidade 
dos FPs que são emitidos durante a atividade motora influencia o 
desenvolvimento da mesma e, por consequência, a aquisição dos 
comportamentos motores desejados. Aliás,  ao nível da investigação centrada 
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na análise da eficácia do ensino, tem-se sustentado que a clareza da 
informação emitida e o envio pertinente de FP são variáveis facilitadoras da 
ocorrência de sucesso nas aprendizagens, desde que seja respeitada a 
solução de compromisso entre a quantidade e a qualidade da informação 
proferida (Silverman et al., 1993; Werner & Rink, 1987, cit. por Mesquita, 1998). 
Desta forma, a proficiência deste assenta na ligação entre a quantidade e 
qualidade (Quina et al., 2005). 
 
O presente estudo tem o objetivo de analisar a quantidade e a qualidade 
dos FPs emitidos por mim, de forma a conseguir identificar os principais fatores 
a melhorar, com vista à sua otimização e, por consequência, a ser mais eficaz 
no meu ensino. 
O estudo incidiu na unidade temática de Andebol lecionada no 3º período 
letivo devido a no período anterior ter lecionado a mesma unidade temática e 
ter verificado - e ter-me sido apontado pelo professor cooperante - que não 
estava a ser eficaz no meu ensino e que isso se devia, essencialmente, à 
emissão dos meus FPs na sua lecionação. Desta forma, no 3º período, e após 
ser aconselhada pelo professor cooperante, decidi voltar a lecionar a mesma 
modalidade aproveitando para estudar detalhadamente a emissão de FP na 
lecionação das aulas referentes a esta unidade temática. Para tal, analisei a 
quantidade de FP que emitia tendo por base algumas das dimensões definidas 
por Sarmento (1993, p. 2) para o este comportamento: objetivo e direção. 
Optando apenas por estas duas por achar que eram as mais relevantes serem 
estudadas. 
A dimensão objetivo diz respeito ao tipo de FP que é emitido pelo 
professor de acordo com a prestação do aluno, e em que podemos considerar 
(Sarmento, 1993, p. 44): 
 Prescritivo – O professor reage à prestação do aluno ou atleta 
informando-o da forma como deverá realizar a execução seguinte ou, 
ainda, a forma como a deveria ter realizado. 
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 Descritivo – O professor descreve a prestação, informa o executante da 
forma como a realizou. 
 Avaliativo – O professor reage à prestação emitindo um simples juízo ou 
apreciação dessa execução sem qualquer referência à sua forma. 
 Interrogativo – O professor interroga o executante acerca da prestação 
motora do aluno. 
 
A dimensão direção refere-se ao recetor da informação do professor, ou 
seja, a quem se dirige o FP: (Sarmento, 1993, p. 45) 
 Individual/Aluno – A reação do professor à prestação do aluno dirige-se, 
apenas, a um aluno. 
 Grupo – A reação dirige-se a mais de um aluno mas não à totalidade da 
turma. 
 Classe/turma – A reação à prestação dirige-se à totalidade dos alunos 
da turma. 
 
Uma vez que eu sentia – e tinha-me sido referenciado pelo professor 
cooperante – que as situações de exercitação, os objetivos de aula e as 
componentes críticas estavam bem construídas e adequadas ao nível dos 
alunos, achei pertinente analisar a emissão de FP e se estes faziam referência 
às componentes críticas definidas. 
Como referenciado por vários autores, se a proficiência do FP assenta na 
ligação entre quantidade e qualidade, não seria completo analisar as minhas 
intervenções apenas pela quantidade. O FP varia (e deve variar) de acordo 
com a etapa de aprendizagem em que se encontram os alunos ou até os 
objetivos definidos para a aula: “num momento inicial da aprendizagem das 
habilidades ou mesmo quando a dificuldade da tarefa é maior, os alunos 
podem precisar de FP mais frequentemente, que quando a habilidade é 
desenvolvida” (Wulf, Shea & Matshiner, 1998, cit. por Williams & Hodges, 2005, 
p.644). Desta forma, tornava-se necessário analisar o contexto dos FP. Para o 
efeito, foi feito um relato por um observador, elemento externo à aula, dos 
 95 
 
acontecimentos que iam decorrendo de forma a recolher informação sobre o 
contexto das intervenções, possibilitando uma análise não só quantitativa mas 
também qualitativa. 
 
 
Objetivos do estudo 
Objetivo geral 
 Analisar e caraterizar os FPs da professora estagiária numa unidade 
temática de Andebol. 
 
Objetivos específicos  
 
 Quantificar e analisar os FPs atendendo às dimensões objetivo e 
direção; 
 Comparar esses FPs com as componentes críticas estabelecidas 
previamente no plano de aula, verificando se correspondem na 
totalidade, em parte ou se não correspondem; 
 Analisar qualitativamente os FPs atendendo ao seu contexto, tendo por 
base os dados númericos apurados, o relato dos acontecimentos e a 
gravação audio das aulas; 
 Identificar quais os principais problemas que se apresentam na emissão 
de FP. 
 
 
Metodologia 
Amostra 
 
A amostra é constituída por 6 aulas da unidade temática de andebol 
lecionadas no 3º período escolar, num total de 450 minutos observados. Esta 
unidade temática era constituída por 7 aulas sendo que a primeira não foi alvo 
de estudo devido a ser a aula destinada à realização da avaliação diagnóstica 
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e, portanto, não se afigurarem relevantes os FP relacionados com o ensino da 
matéria. Das 6 aulas alvo de estudo, 3 foram de 100 minutos de duração e as 
restantes 3 de 50 minutos. 
 
Participaram no estudo 20 alunos da turma do ensino secundário pela 
qual fui responsável lecionar neste ano de estágio. O grupo era constituído por 
11 elementos do sexo feminino e 9 do sexo masculino, com idades 
compreendidas entre os 14 e os 17 anos. 
 
 
Procedimentos de Recolha de dados 
 
Os dados do presente estudo provêm de 2 tipos de registo: o registo 
áudio das aulas e o registo de incidentes críticos das mesmas realizado por um 
colega.  
Para o registo áudio das aulas recorreu-se a um gravador de voz.  
Posteriormente, com base nessas gravações áudio, foram selecionados os 
excertos do discurso da professora que se centravam no FP, de todas as 
tarefas relacionadas com os objetivos estabelecidos para aquela aula.  
O registo de incidentes críticos foi realizado por um colega, elemento 
externo à aula, para recolha de informação que permitisse a contextualização 
dos FP emitidos. 
 
 
Procedimentos de Análise de dados 
 
Este estudo contempla dois tipos de análise: uma análise quantitativa e 
outra qualitativa. 
Para análise quantitativa, depois de serem ouvidos os excertos das aulas, 
procedeu-se à categorização dos FPs tendo por base o quadro teórico definido 
por Sarmento (1993, pp. 43-45) para definição de cada categoria do FP de 
acordo com as duas dimensões em estudo: 
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QUADRO 1 - Categorização dos FPs em cada uma das dimensões estudadas 
Feedback pedagógico 
Dimensão objetivo: 
 Prescritivo (FPP) – O professor reage à prestação do aluno ou atleta 
informando-o da forma como deverá realizar a execução seguinte ou, 
ainda, a forma como a deveria ter realizado. 
Exemplo: “Ocupem bem os corredores afastando-se uns dos outros...” 
– Aula 1 
 
 Descritivo (FPD) – O professor descreve a prestação, informa o 
executante da forma como a realizou. 
Exemplo: “Tentas-te entrar e não recuaste…” – Aula 3 
 
 Avaliativo (FPAv) – O professor reage à prestação emitindo um 
simples juízo ou apreciação dessa execução sem qualquer referência 
à sua forma. 
Exemplo: “Já foi melhor.” – Aula 4 
 
 Interrogativo (FPI) – O professor interroga o executante acerca da 
prestação motora do aluno. 
Exemplo: “O que é que falhou nesta situação?” – Aula 4 
 
Dimensão direção: 
 Individual/Aluno (FPIn) – A reação do professor à prestação do aluno 
dirige-se, apenas, a um aluno. 
 
 Grupo (FPGr) – A reação dirige-se a mais de um aluno mas não à 
totalidade da turma. 
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 Classe (FPTr)– A reação à prestação dirige-se à totalidade dos alunos 
da turma. 
 
Após esta categorização e codificação do FP emitido, procedeu-se ao 
registo da sua frequência (n), sendo realizado, posteriormente, o cálculo das 
percentagens para cada uma destas categorias. 
Quanto à concordância, em parte ou totalmente, das componentes 
críticas presentes nos FPs emitidos durante a aula e as previstas no plano da 
aula, procedeu-se ao registo de ocorrências utilizando a seguinte categorização 
definida por Couto (2014): 
 
QUADRO 2 – Categorização dos FP na concordância com as componentes críticas 
Concordância com as componentes críticas: 
(R) – Faz referência aos conteúdos das componentes críticas, utilizando as 
palavras-chave definidas no plano de aula; 
(RI) – Faz referência ao conteúdo das componentes críticas mas não utiliza 
as palavras-chave previstas no plano de aula; 
(NR) – Não faz referência ao conteúdo das componentes críticas previstas 
no plano de aula. 
 
Deste modo, os FPs eram categorizados atendendo ao seu objetivo, à 
sua direção e ao seu nível de concordância com as componentes críticas 
previstas no plano de aula. 
 
Para a análise qualitativa dos FP foi solicitado a um colega que 
observasse as aulas e realizasse um registo dos acontecimentos. Este registo 
foi aberto e pretendeu ser um relato fiel do que ia acontecendo no tempo 
observado das aulas, com o objetivo de recolher informação sobre o contexto 
em que os FP eram emitidos de modo a permitir a sua análise contextualizada. 
Estes dados foram complementados com as gravações áudio das aulas. 
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Validade e Fiabilidade 
 
Para garantir-se a validade e a fiabilidade da informação de natureza 
quantitativa recolhida, tendo em conta as diferentes categorias definidas, 
procedeu-se à análise da fiabilidade intra-observador (o mesmo observador faz 
registos de observação em diferentes momentos) para todas as variáveis 
consideradas (Rink, 1993). Para isto, foram realizados dois registos, pela 
mesma pessoa, com uma diferença temporal de 3 semanas entre eles, e 
calculado a percentagem de acordos e de desacordos segundo a seguinte 
fórmula (Bellack et al., 1966, cit. por Alves, 2009): 
 
 
 
Esta percentagem de acordos e desacordos foi efetuada tendo por base a 
observação de duas aulas, correspondendo a cerca de 34% do total das aulas, 
ficando bem acima dos 10% recomendados pela literatura. 
Segundo a fórmula adotada, as observações podem ser consideradas 
fiáveis se o percentual de acordos não for inferior a 80%. A fiabilidade da 
observação obtida para este estudo foi a seguinte: 
 
TABELA 1 – Fiabilidade obtida na observação 
Fiabilidade intra-observador 
 
Objetivo 
TOTAL 
Direção 
TOTAL 
Componentes Críticas 
TOTAL 
FBP FBD FBAv FBI FBIn FBGr FBTr R RI NR 
Aula 1 
+ 
Aula 2 
100 90,00 90,00 92,59 98,31 95,24 94,23 95,75 98,31 86,67 96,97 91,53 98,31 
 
Como podemos verificar, em cada uma das categorias analisadas, a 
percentagem obtida foi sempre superior a 85% sendo, assim, viável utilizarmos 
os dados recolhidos. 
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Para a validade e fiabilidade da informação de natureza qualitativa 
procedeu-se à triangulação de dados obtidos do registo do colega e dos dados 
da gravação audio das aulas sendo, posteriormente, complementada pelos 
dados obtidos na análise quantitativa. 
 
Apresentação e discussão dos resultados 
 
Análise quantitativa 
Começando pela análise quantitativa, foi apurado o número de FPs 
emitidos nas diferentes aulas observadas tendo em conta o número total, as 
dimensões estudadas e a concordância com as componentes críticas 
estabelecidas no planeamento.  
O quadro seguinte apresenta o número total de FPs emitidos em cada uma 
dessas sessões:  
 
TABELA 2 – Número de FPs emitidos por aula 
 
 
Como podemos verificar, o maximo de FPs emitidos foi realizado na aula 
4 e, pelo inverso, as aulas em que foram emitidos menos FP foi nas últimas 
duas. Importa salientar que estas últimas duas foram predominantemente de 
avaliação. 
 
 
 Número total de FPs 
 Aula 1 
(17 Abril 
2015) 
100’ 
Aula 2 
(28 Abril 
2015) 
50’ 
Aula 3 
(19 Maio 
2015) 
50’ 
Aula 4 
(22 Maio 
2015) 
100’ 
Aula 5 
(2 Junho 
2015) 
50’ 
Aula 6 
(5 Junho 
2015) 
100’ 
n= 69 49 46 106 21 7 
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Descriminando esses valores pelas dimensões de estudo (objetivo e 
direção) e concordância com as componentes críticas obtemos os seguintes 
resultados: 
 
 
 
TABELA 3 – Número de FPs emitidos em cada uma das dimensões analisadas e concordância 
com as componentes críticas 
 TOTAL DAS AULAS 
450’ 
 n=298 % 
Dimensão Objetivo FPP 189 63,42 
FPD 29 9,73 
FPI 20 6,71 
FPAv 60 20,13 
Dimensão Direção FPTr 36 12,08 
FPGr 96 32,22 
FPIn 166 55,71 
Concordância com as 
componentes críticas 
R 82 27,52 
RI 86 28,86 
NR 130 43,62 
 
 
De acordo com o quadro anterior, podemos verificar que relativamente à 
dimensão objetivo, em todas as aulas, foi fornecido mais FPs prescritivos, 
dando um total de 63,42% dos FPs que foram fornecidos no coletivo das 6 
aulas analisadas. Estes resultados parecem ir ao encontro das ideias 
apresentadas por Rosado & Mesquita (2011, p. 89) “os feedbacks específicos 
contribuem de forma mais efetiva para as aprendizagens dos alunos, na 
medida em que contêm informação especifica que pode facilitar as 
aprendizagens”. Neste sentido, os mesmos autores apresentam o FP descritivo 
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e prescritivo com os dois tipos mais importantes para a concretização desta 
ideia. Nos resultados do presente estudo, se agregarmos estes dois tipos 
(prescritivos e descritivos), obtemos um valor percentual de 73,15% de FP no 
tempo total observado, embora o resultado obtido relativamente aos descritivos 
seja muito baixo. 
Os FPs avaliativos correspondem a 20,13%, seguidos dos descritivos e 
dos interrogativos, com 9,73% e 6,71% respetivamente. Este resultado é 
curioso pois indica que preocupei-me mais em avaliar a prestação dos alunos 
do que em descrevê-las para conseguirem melhorá-las ou até mesmo 
questioná-los acerca das mesmas. 
Quanto à dimensão direção, podemos verificar que 55,71% dos FP foram 
dirigidos ao aluno, 32,22% ao grupo e 12,08% à turma. Este resultado reitera a 
importância do FP individual de forma a garantir a necessária individualização 
das correções referidas pelo professor Rosado & Mesquita (2011). E foi isto 
que eu senti. Para conseguir individualizar o ensino e para que o aluno 
conseguir ser ativo na sua aprendizagem, havia a necessidade que os FPs 
fossem individuais, sem descurar os FPs grupais ou mesmo à turma quando o 
erro era comum. 
Analisando a concordância dos mesmos com as componentes críticas 
estabelecidas no plano de aula verificamos que, no total, apenas 27,52%, 
estavam em concordância com as componentes críticas e palavras-chave. Este 
resultado é alertante pois pode ser um indicativo da origem do problema na 
emissão de FP e, para mim, foi surpreendente pois não tinha a consciência de 
que “fugia” tanto daquilo que planeava para cada aula. Embora existisse 
algumas situações em que era obrigada a adaptar as componentes críticas que 
tinha planeado ao contexto real por achar que os alunos ainda apresentavam 
dificuldades em conteúdos anteriores, estas situações foram muito poucas, não 
justificando este resultado. Desta forma, este resultado é preocupante e é de 
levar em consideração pois representa um número bastante elevado de FPs 
que não apresentavam nenhuma concordância com as componentes críticas e 
palavras-chave do plano de aula (43,62%), que deixa claro que necessito de ter 
cuidado durante a lecionação em centrar-me nas componentes críticas que 
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planei e que estão de acordo com aquilo que deveria ser transmitido em 
determinadas fases de aprendizagem de uma habilidade.  
De acordo com Rink (1993), as boas palavras-chave (componentes 
criticas) são precisas e críticas para a tarefa apresentada e devem ser em 
pequena quantidade e apropriadas à idade do aluno e ao seu nível de 
aprendizagem. Esta situação, para mim, nunca foi problema. Sempre tive o 
cuidado de, na fase de planeamento, estabelecer componentes críticas em 
número reduzido, já adequadas ao nível dos meus alunos e  aquilo que 
naquele momento era importante aprender, e, ao mesmo tempo, elaboradas de 
forma concisa para  que a sua transmissão fosse feita em palavras-chaves que 
facilmente o aluno entendia. Embora seja de considerar que em 28,86% do 
FPs emitidos transmiti as componentes críticas estabelecidas mas por outras 
palavras, devo ter o cuidado de me cingir às palavras-chave já estabelecidas 
nos planos de aula de forma a facilitar a transmissão dos FPs para os 
comportamentos que pretendo que os alunos consigam adquirir e para que, 
mais facilmente, fiquem retidos na memória dos mesmos, pois, foram algumas 
as situações em que eu questionava os alunos acerca das componentes 
críticas já mencionadas e eles não as conseguiam identificar com facilidade. 
 
 
Análise qualitativa 
 
Uma vez que números, por si só, não são suficientes para a análise 
contextualizada dos FPs emitidos e para melhorar a sua qualidade, para além 
das gravações áudio, solicitei a um colega estagiário, pertecente ao mesmo 
núcleo de estágio, que assistisse às minhas aulas e analisasse as minhas 
intervenções fazendo um registo daquilo que ía observando, das minhas 
intervenções e do comportamento dos alunos face a elas – registos disponíveis 
no anexo 1. Foram previamente, disponibilizados os planos de aula ao colega 
de forma a saber os objetivos e as situações de exercitação de cada aula. 
Assim, para ser possível fazer uma análise qualitativa, procedeu-se a uma 
triangulação de dados provenientes dos registos das aulas observadas pelo 
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colega e das gravações áudio, que foi complementada pela análise de dados 
quantitativos do ponto anterior. Com a realização desta triangulação foi 
possível identificar 4 grandes “padrões” de problemas que persistiram de aula 
para aula: 
 
1. Intervenções mais relacionadas com chamadas de atenção e 
organização/funcionamento dos exercícios: 
Foi-me quase sempre indicado pelo colega que a maior parte das minhas 
intervenções foram em termos organizativos e de explicação do funcionamento 
dos exercícios, durante a execução dos mesmos. Desta forma, o número de 
FPs relacionados com a instrução foi sempre baixo porque eu preocupava mais 
com a transmissão de informações organizativas. Esta situação não foi 
favorável uma vez que, na maior parte das aulas lecionadas, eu planeara 
introduzir um conteúdo novo o que exigia que a minha intervenção fosse mais 
direcionada para a transmissão de FPs prescritivos e descritivos de forma a 
orientar a execução dos alunos. E este problema, para além de me ser 
indicado pelos registos do colega, foi-me fácil identificar quando me encontrava 
a ouvir as gravações das aulas, existindo mesmo um exercício (exercício nº3 
na aula 2) na qual realizei 18 intervenções e apenas 6 eram FPs sendo tudo 
resto intervenções relacionadas com a organização e dinâmica de 
funcionamento do exercício.  
Assim, consegui constatar que outro tipo de intervenção era necessária: 
direcionar mais as minhas intervenções para a transmissão de FPs 
relacionados com a matéria de ensino e não com tarefas organizativas.  
 
2. Pouca frequência de FP: 
De acordo com o que foi mencionado pelo colega, era necessário estar 
mais “em cima dos alunos” (registo da aula 1) no que diz respeito às suas 
execuções, fornecendo FP com mais frequência para estes alcançarem os 
comportamentos motores desejados. Isto também é bastante visível quando 
comparamos, por exemplo, a frequência de FP da aula 1 de 100’ com a da aula 
2 de 50’, em que o valor apurado é muito próximo (69 e 49 respetivamente), 
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não sendo compreensível como é que duas aulas de tempo de duração 
diferente apresentam valores de frequência tão próximos. 
Desta forma, torna-se imperial que reduza as minhas intervenções 
direcionadas a tarefas organizativas e as oriente para a transmissão de FP, 
tendo também em consideração, o ciclo de FP. Pela análise das intervenções 
no registo áudio, foram pouquíssimas as vezes em que realizo o ciclo de FP - 
um dos fatores-chave para o sucesso da aprendizagem. 
Ainda nesta temática, problema indicado pelo colega foram os momentos 
em que eu não intervim de todo (o que ele designou de “tempos mortos”). Este 
foi uma situação que não tinha consciência que ocorria, com a análise do relato 
do colega e das gravações foi-me fácil constatar, principalmente quando 
realizava jogo no final das aulas, existindo mesmo um destes momentos (na 
aula 1) em que fiquei mais de 2 minutos sem intervir de todo. Assim, adotei 
uma postura muito passiva e deixava os alunos “jogar por jogar”. Isto não foi 
um ponto favorável pois a principal dificuldade que eu sentia nos alunos era, 
precisamente, não conseguirem fazer o transfer das aprendizagens para o 
jogo. Desta forma, era fundamental que estivesse mais interventiva, 
principalmente nestas situações. 
 
3. Emissão frequente do mesmo FP sem surtir efeito: 
Este aspeto indicado pelo colega foi o que mais me chamou a atenção 
porque na prática senti isso, foi que eu mencionava sempre a mesma 
componente crítica – principalmente no jogo dos 10 passes – e esta não surtia 
efeito na mudança dos comportamentos dos alunos. Esta situação poderá ter 
advindo de várias causas: ou a componente crítica não foi bem elaborada e, 
portanto, não era adequada ao nível dos alunos, ou os alunos deixaram de 
prestar atenção devido a estar sempre a ser repetitiva na informação que 
transmitia ou até devido à falta de uma postura mais assertiva na emissão do 
FP fazendo com que os alunos não percebessem que aquilo que lhes estava a 
transmitir era importante e não estava a dizê-lo apenas por dizer. Acredito, 
genuinamente, que foi a terceira causa que levou a este problema. Devido a 
não ser muito assertiva e constante na transmissão dos FP principalmente 
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neste exercício, como me foi apontado várias vezes pelo colega, os alunos 
começaram a não prestar muita atenção no que estava a dizer. Isto associado 
ao facto de aquele exercício ser bastante competitivo para além de estar 
constantemente a ser repetitiva no que dizia fez com que os alunos 
desvalorizassem a minha informação e, por consequência, não adquirissem os 
comportamentos que desejava fazendo com que, obviamente, o FP que 
transmitia não surtisse muito efeito. 
 
 
 
4. Não mencionar todas as componentes críticas planeadas ou 
mencioná-las mas por outras palavras: 
Foi curioso ser-me indicado pelo colega que existiam muitas situações em 
que só mencionava algumas das componentes críticas que estavam 
planeadas, “esquecendo-me” das restantes, e outras vezes em que 
mencionava-as mas por outras palavras, pois este reparo vem confirmar os 
valores apurados na análise quantitativa que mostraram que a maior parte das 
vezes os meus FP’s não eram relacionados com as componentes críticas ou 
eram relacionados mas por outras palavras. 
Isto é um forte indicador, tal como já mencionado, que devo ter o cuidado 
de transmitir as palavras-chave previstas no plano de aula, que já estão 
“adequadas” aos meus alunos. 
 
 
 
Conclusões 
 
Pela análise da minha intervenção em termos de FPs nesta unidade 
temática conclui-se: 
 Dos 450 minutos de aulas observadas, emiti 298 FPs, existindo aulas 
de 100 minutos em que a quantidade de vezes em que os emiti foi 
muito semelhante a uma aula de 50 minutos, confirmando-se um dos 
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problemas identificados na análise qualitativa: pouca emissão de FP, 
existindo largos tempos de exercitação sem qualquer intervenção; 
 A maior parte dos FPs emitidos eram prescritivos e avaliativos, e 
dirigidos individualmente; 
 As minhas intervenções eram mais relacionadas com situações de 
organização e gestão dos exercícios do que com a matéria de ensino, 
como mostra a análise de dados qualitativos; 
 De acordo com a análise qualitativa, em algumas vezes, ocorria a 
emissão do mesmo FP sem surtir efeito no comportamento dos 
alunos; 
 Na emissão dos FPs poucas vezes mencionava as componentes 
críticas previstas nos planos de aula, dando reforço a outro dos 
problemas identificados na análise qualitativa de não corresponder ou 
só corresponder em parte às componentes críticas.  
 
 
 
Considerações para a minha prática futura 
 
Com este estudo foi-me possível perceber alguns problemas da minha 
intervenção em termos de FP que poderá estar diretamente relacionado com o 
facto de achar que não estava a ser eficaz no meu ensino e que os alunos não 
adquiriam as aprendizagens que pretendia.  
Em primeiro lugar, salienta-se o problema de emitir poucos FPs. 
Necessito de ser mais assídua e mais assertiva na sua emissão não deixando 
que volte a acontecer as situações que ocorreram de deixar os alunos 
executarem por executar, principalmente quando ocorre a transmissão de 
conteúdos novos do qual os alunos não tem nenhum referencial, como 
aconteceu em maior parte das aulas desta unidade temática. Esta ideia é 
defendida por Magil (1993, cit. por Mesquita, 1998, p.71): “(…) constata-se que 
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a falta de conhecimento centrada na relação entre os propósitos da acção 
motora e o movimento requerido exige a utilização de feedback esclarecedor 
das particularidades das condições de envolvimento em que se efetiva a tarefa. 
Tal comportamento ocorre, frequentemente, nos momentos iniciais da 
aprendizagem de determinada habilidade, devendo a informação transmitida 
ser portadora de indicações necessárias para efetuar o próximo passo no 
processo de aprendizagem”. 
Em segundo lugar, é de destacar o facto de quase não utilizar os FPs 
descritivos. Estes associados à emissão de prescritivos são uma poderosa 
ferramenta para que os alunos percebam o que é pretendido adquirirem nos 
seus comportamentos, principalmente quando ocorre a transmissão de 
conteúdos novos. 
Em terceiro, é de salientar o problema de existir um número elevado de 
vezes em que não respeitava as componentes críticas que estavam 
estabelecidas nos planos de aula, não as mencionando de todo ou 
mencionando por outras palavras ou, até mesmo, só mencionando parte delas 
na emissão do FP. É importante que tente ao máximo não desviar-me das 
mesmas pois estas já estão elaboradas de acordo com o nível dos alunos e 
com aquilo que se pretende que eles adquiram para além de ser mais fácil 
ficarem retidas na memória dos alunos. 
As estratégias pensadas para resolver estes problemas já foram sendo 
mencionadas ao longo deste estudo, mas, em termos globais, penso que 
passam muito por uma boa fase de preparação para a lecionação, estudando 
com afinco a matéria de ensino de forma a ganhar segurança para a sua 
lecionação e revendo com cuidado as componentes críticas estabelecidas 
como êxito para cada exercício de forma a ser mais direcionada e mais 
assertiva na minha intervenção. 
Embora não fosse possível com este estudo, considero que seria 
importante, após o diagnóstico destes problemas, que fosse elaborado um 
programa de intervenção de forma a conseguir superar-se estas dificuldades e 
verificando se essas estratégias surtiram efeitos positivos ou não. 
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Finda esta etapa, chega à altura de tirar as principais conclusões.  
Apesar de este ano ter sido bastante exigente, em que deparei-me com 
algumas dificuldades, foi, sem sombra de dúvida, muito produtivo, de muitas 
aprendizagens e de grande crescimento. Ao realizar o EP e ao, posteriormente, 
elaborar este relatório, percebi de uma forma clara a necessidade de pensar e 
refletir sistematicamente sobre a nossa prática de forma a sermos cada vez 
melhores profissionais. 
Encarei o EP como um caminho definido por pequenas metas que ao 
serem alcançadas com sucesso, uma após a outra, levava-me a ser melhor no 
desempenho da minha profissão. E considero que melhorei. A procura 
constante de soluções para os meus problemas, o desejo de querer saber mais 
e melhor, foi um imperativo, o que levou-me a esta melhoria. Ainda assim, 
tenho perfeita consciência que este caminho ainda não acabou. Existem muito 
mais metas a serem alcançadas e que devem constantemente serem alvo de 
reformulação para conseguirmos chegar cada vez mais longe no nosso 
crescimento e, por consequência, sermos cada vez melhores profissionais. 
Relativamente ao futuro, sei que é incerto e as circunstâncias atuais do 
país, e da Educação em particular, aumentam essas incertezas. Contudo, 
confio na minha formação e na minha capacidade de trabalho, e estou 
motivada para conseguir atingir o objetivo de trabalhar nesta profissão. 
Tenho consciência das minhas dificuldades e sei que consigo ultrapassá-
las. Procurarei sustentar cada vez mais a minha formação, numa ideia de 
continuidade, na procura de mais saberes, que me ajudem a ultrapassá-las e 
que me tornem uma profissional cada vez melhor. 
Mais do que isso, o nosso contexto atual apela ao dinamismo, à iniciativa 
própria, à capacidade de superação e à vontade de querer trabalhar e 
aprender. Caraterísticas que eu sei que possuo e que irão, com certeza, 
ajudar-me a ser bem-sucedida. 
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7. ANEXOS  
 
7.1. Anexo 1 – Registos das aulas 
observadas 
 
Aula 1 – 17/05/2015 – 100’ 
Objetivo: Introdução e exercitação do ensino do ataque organizado 
(ocupar racionalmente o espaço e definição de corredores de ataque) e da 
defesa individual (marcação individual e perto da baliza). 
Exercício 1- Jogo dos 10 passes: A maior parte das intervenções são 
relacionadas com chamadas de atenção e com instruções sobre a organização 
e funcionamento do exercício. Verifica-se alguns momentos em que a 
professora não intervêm de todo. Os alunos tendem a cometer sempre o 
mesmo erro e a professora fornece sempre o mesmo feedback (“afastassem 
uns dos outros”) e não surge muito efeito. 
Exercício 2- Situação 3x3 (Ataque e defesa individual): Explicação simples e 
fácil de perceber – os alunos parecem entender rapidamente o que é para 
fazer. Existe tempos largos sem intervenções da professora no decorrer do 
exercício e uma grande parte das intervenções são feitas em termos 
organizativos. Os feedbacks emitidos relativos à matéria de ensino tendem a 
ser sempre o mesmo, quase não mencionando a outra componente crítica 
estabelecida no plano de aula. Verifica-se a necessidade de ser mais frequente 
e assertiva na correção dos alunos (“estar mais em cima deles”) para melhoria 
das aprendizagens pois os alunos mostram saber fazer mas ainda com pouca 
consistência. 
Exercício 3 – Jogo 5x5: Pouquíssimas intervenções da professora em termos 
de correção dos alunos. Verifica-se muito o “jogo só por jogar”. Os alunos não 
demonstram transfer das aprendizagens dos exercícios anteriores para o jogo 
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o que tornava indispensável uma intervenção mais frequente da professora 
para os corrigir. 
Aula 2 – 28/04/2015 – 50’ 
Objetivo: Exercitação e consolidação do ataque organizado (ocupar 
racionalmente o espaço e definição de corredores de ataque) e da defesa 
individual (marcação individual e perto da baliza); Introdução e 
exercitação do ensino da defesa à zona (atuação profunda e pressionante 
ao portador da bola). 
Exercício 1- Jogo dos 10 passes: Os feedbacks continuam a ser bastante em 
termos organizativos e de funcionamento do exercício ou de incentivo. 
Forneceu pouquíssimos feedbacks de acordo com as componentes críticas 
previstas no plano de aula. Os alunos mostram continuar com o mesmo nível 
de aprendizagem 
Exercício 2- Situação 3x3 (Ataque e defesa individual): Verifica-se mais 
frequente e mais assertiva na emissão do feedback porém o exercício tem uma 
duração muito curta. Os alunos demonstram evolução nas aprendizagens. 
Exercício 2 – Variante (introdução da defesa à zona): Bastante frequente no 
feedback porém o feedback que fornece tende a ser sempre o mesmo e não 
relacionado com as componentes críticas previstas para este exercício (são 
relacionadas com o exercício anterior ainda). Uma grande parte das 
intervenções continuam a ser relacionadas com a organização e funcionamento 
do exercício. Os alunos demonstram saber fazer mas sem grande consistência, 
parecendo saber fazer apenas devido à semelhança com o exercício anterior. 
Exercício 3 – Jogo 5x5: Muitos feedbacks em termos organizativos. Continua a 
existir alguns tempos sem transmitir feedbacks (“tempos mortos”). Das 
componentes críticas previstas no plano de aula só são mencionadas algumas 
e outras que são transmitidas nem estão previstas no plano de aula. Os alunos 
mostram algum transfer do aprendido nos exercícios anteriores mas sem 
grande consistência. 
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Aula 3 – 19/05/2015 – 50’ 
Objetivo: Introdução e exercitação do ensino das penetrações sucessivas 
como forma de provocar desequilíbrios na defesa (resolver problemas de 
igualdade numérica ao atacar a baliza). 
Exercício 1- Defender o arco: A professora demorou bastante tempo na 
organização e explicação do exercício e os alunos demonstravam bastantes 
dificuldades em perceber. A grande parte das intervenções da professora foram 
em termos organizativos face à dificuldade dos alunos no entendimento. Pouco 
mencionou as componentes críticas estabelecidas no plano de aula. Surgiu 
situações em que os alunos estavam a executar sem acompanhamento da 
professora o que não foi favorável pois os alunos demonstravam bastantes 
dificuldades. O exercício teve pouco tempo de atividade efetiva. 
Exercício 2 - Penetrações sucessivas 3x3: Instrução um pouco demorada 
porém foi feita a transmissão de matéria nova. Muito frequente na transmissão 
do feedback e relacionado com as componentes críticas estabelecidas no 
plano de aula, mesmo que por outras palavras. Os alunos demonstram alguma 
dificuldade em saber fazer bem porém verifica-se que isso acontece devido à 
falta de um referencial correto na execução da habilidade. Seria vantajoso se a 
professora tivesse insistido mais na demonstração de como se realiza, 
utilizando, preferencialmente pessoas que o soubessem fazer ou alunos com 
mais à vontade na modalidade. 
 
 
Aula 4 – 22/05/2015 – 100’ 
Objetivo: Exercitação e consolidação do ensino das penetrações 
sucessivas como forma de provocar desequilíbrios na defesa (resolver 
problemas de igualdade numérica ao atacar a baliza). 
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Exercício 1- Defender o arco: Muitas intervenções em termos organizativos e 
de funcionamento do exercício. Não forneceu quase feedbacks nenhuns 
relacionados com a matéria. Os alunos pareciam estar a fazer sem saber o 
propósito ou como era considerado correto – verifica-se a necessidade de um 
referencial. 
Exercício 2 - Penetrações sucessivas 3x3: Bastante interventiva em termos de 
feedback porém não são conforme o estabelecido no plano de aula (menciona 
as componentes críticas mas por outras palavras). Os alunos demonstram 
saber fazer melhor face à aula anterior. 
Exercício 3 – Penetrações sucessivas 4x4: Menos intervenções da professora 
que o exercício anterior e era necessário porque os alunos não demonstraram 
transfer do exercício anterior. Verifica-se que os alunos necessitavam de um 
referencial outra vez de como fazer correto (mas agora em situação 4x4) pois 
com a introdução de mais um elemento demonstram ficarem “atrapalhados”.  
Exercício 4 – Jogo 5x5: Os alunos demonstram não ter feito o transfer das 
aprendizagens para o jogo talvez devido à semelhança da organização do 
exercício anterior (GR+4x4+GR). Era necessário mais intervenções em termos 
corretivos da professora. As intervenções da mesma pouco tem a ver com as 
componentes críticas previstas. Os alunos demonstram erros dos conteúdos 
anteriores que influenciam a aprendizagem deste. 
 
 
Aula 5 (Inicio da avaliação) – 02/06/2015 – 50’ 
Objetivo: Avaliação dos alunos na resolução de situações de igualdade 
numérica ao atacar a baliza através das penetrações sucessivas. 
Exercício 1- Jogo dos 10 passos: Poucas intervenções da professora e as que 
são feitas são feitas muito em termos organizativos. Porém, os alunos mostram 
estarem melhores no seu desempenho. O feedback corretivo é sempre o 
mesmo (“afastassem uns dos outros”) tal como nas primeiras aulas. 
Exercício 2 - Penetrações sucessivas 3x3: Neste exercício a professora efetuou 
uma primeira parte de “treino” antes de começar a avaliar os alunos. Nessa 
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parte, as intervenções da professora continuaram a ser muito organizativas e 
forneceu poucos feedbacks corretivos. 
Aula 6 (Continuação da avaliação) – 05/06/2015 – 100’ 
Objetivo: Avaliação dos alunos na realização do ataque organizado e na 
realização da defesa à zona, através de situação de jogo 5x5. 
Exercício 1- Jogo dos 10 passos: As intervenções da professora continuam a 
ser poucas e em termos organizativas. O feedback fornecido pela professora 
continua a ser sempre o mesmo (“afastassem uns dos outros”). Os alunos 
continuam a mostrar melhor desempenho face às primeiras aulas em que 
realizaram o mesmo exercício. 
Exercício 2 – Jogo 5x5: Apesar de uma primeira parte ser ainda dedicada a 
“treino” antes da avaliação, a professora quase não forneceu feedbacks 
nenhuns. Seria relevante fornecê-los para melhoria do desempenho dos alunos 
para posterior avaliação. 
 
